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El jueves 14 de junio de 2018 tuvieron lugar en el Aula Magna de la Escuela 
Superior de Tecnología y Ciencias Experimentales de la Universitat Jaume I (UJI), 
las II Jornadas DIMEU: Dispositivos Móviles en la Educación Universitaria: Google 
Suite para la Educación Cooperativa, que reunieron a más de 130 docentes, tanto de 
la Universitat Jaume I, como profesorado procedente de otros Centros de Educación 
Secundaria de Castelló, para conocer en mayor profundidad el potencial de las herra-
mientas que ofrece GSuite en un entorno educativo de enseñanza superior, además de 
conocer y compartir las experiencias de diferentes docentes implicados en el impul-
so del trabajo cooperativo en el aula utilizando estas herramientas. Participaron 15 
ponentes nacionales e internacionales, procedentes de diferentes centros de conoci-
miento, como son la Universidad de Lisboa (Portugal) o el Tecnológico de Monterrey 
(México) con su Observatorio en Innovación Educativa.
Estas jornadas han sido financiadas por la USE: Unitat de Suport Educatiu de 
la Universitat Jaume I, a través de su Convocatoria de Ayudas para la Organización 
de Cursos y Congresos sobre Docencia, 2017‐2018 (Proyectos USE: 18G002-033 y 
18G002-025) y organizadas por el Grupo de Innovación Educativa de la Universitat 
Jaume I GIE TEAM (Tecnología, Equipos y Actividades Motivadoras).
Con estas jornadas, se perseguían varios objetivos:
- Ofrecer un apoyo al docente en el uso de las tecnologías como medio didáctico, con 
el fin último de mejorar la calidad en el proceso de aprendizaje y la consecución de 
las competencias requeridas en el alumnado.
- Promover estrategias de aprendizaje-enseñanza innovadoras: apoyar las acciones 
docentes realizadas en el aula universitaria para la mejora del proceso de aprendi-
zaje que conllevan una innovación metodológica, así como el desarrollo y/o utiliza-
ción de tecnologías como recursos didácticos.
- Conocer las tendencias educativas actuales que puedan ayudar al profesorado a res-
ponder a las necesidades que los alumnos plantean para adaptarse a la sociedad en 
la que vivimos.
- Apoyar la difusión de experiencias y generar debate e intercambio de ideas respecto 
a estas cuestiones. Facilitar el intercambio de experiencias entre profesores involu-
crados en la innovación educativa en la enseñanza superior.
- Fomentar el desarrollo de redes de innovación y de investigación educativa capaces 
de crear sinergias ante los cambios educativos de nuestro contexto particular.
- Reflexionar y debatir sobre los retos a los que tiene que hacer frente la enseñanza 
universitaria en el contexto actual.
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- Contribuir a la mejora de la actividad docente, ayudando en la expansión del cono-
cimiento y apoyando el intercambio de experiencias dentro de la comunidad educa-
tiva a nivel nacional.
- Analizar los resultados obtenidos de las experiencias educativas que utilizan nuevos 
recursos tecnológicos en el proceso educativo.
Estas jornadas iban dirigidas al profesorado universitario, profesorado de Ciclos For-
mativos, profesorado de Bachillerato, profesorado de Secundaria, y cualquier otro tipo 
de docente o persona interesada en la innovación educativa, procedentes de centros de la 
provincia de Castellón o de otras provincias españolas.
Como recordatorio de este evento, se ha elaborado un documento de acceso libre en 
Materiales Docentes de la UJI (disponible en el Repositorio de la Biblioteca) y un link a 
la grabación de todas las jornadas.
La vicerrectora de Estudios y Docencia, Isabel García Izquierdo, Miguel Ángel 
Fortea Bagán, de la Unitat de Formació i Innovació Educativa (UFIE) de la Univer-
sitat Jaume I, y Teresa Vallet Bellmunt, directora del Grupo de Innovación Educativa 
GIE TEAM, inauguraron estas jornadas formativas que estuvieron estructuradas en 
cuatro bloques:
- Ponencias internacionales.
- Ponencias Comunicaciones Experiencias Nacionales.
- Ponencias Comunicaciones Experiencias procedentes de diferentes áreas de conoci-
miento de la Universitat Jaume I.
- Talleres prácticos. 
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El primer bloque de la jornada contó con Fernando Alburquerque Costa, de la Uni-
versidad de Lisboa en Portugal, con su ponencia por videoconferencia “Tecnologías digi-
tales e innovación de prácticas y procesos educativos”, y con Karina Fuerte Cortés, del 
Observatorio de Tendencias en Innovación Educativa, del Tecnológico de Monterrey en 
México, con su ponencia “Tendencias educativas para enfrentar la Cuarta Revolución 
Industrial”.
El segundo bloque de las jornadas consistió en una mesa de comunicaciones de ex-
periencias de docentes procedentes de diferentes universidades españolas, bajo el título 
“¿Cómo GSuite permite conectar con el alumnado? Experiencias en diferentes Centros 
españoles”, moderado por Teresa Vallet Bellmunt, directora del GIE TEAM. La primera 
intervención de esta mesa corrió a cargo de Inmaculada Bel Oms, del Departamento de 
Administración Financiera y Contabilidad de la Universidad Complutense de Madrid, 
con su ponencia “Aceptación de las TIC en el ámbito educativo”. Tras ella, Marimar 
Román García, del Departamento de Educación de la Universidad de Murcia, presentó 
“Estrategias para la comunicación y el trabajo colaborativo en red de los estudiantes 
universitarios”. Silvana Sassano Luiz fue la tercera ponente de esta mesa, procedente 
Mesa inaugural de las jornadas
Tendencias educativas 
para enfrentar la Cuarta 
Revolución Industrial
índice
del Departamento de Geografía de la Facultad de Geografía e Historia de la Universidad 
Nacional de Educación a Distancia (UNED), con su ponencia “Google Drive para la 
docencia a distancia y en el Aula”. La última ponente fue Isabel Mª Gómez Trigueros, 
del Departamento de Didáctica General y Didácticas Específicas de la Universidad de 
Alicante, con su ponencia “Google Earth TM como herramienta docente en las clases de 
Didáctica de las Ciencias Sociales: Geografía”.
Tras una pausa descanso para estirar las piernas y asimilar ideas, momento idóneo 
para tejer red y comunidad con el resto de asistentes, se reanudaron las jornadas con 
el tercer bloque de “Experiencias con GSuite en diferentes áreas de conocimiento de 
la Universitat Jaume I”, moderado por Teresa Vallet Bellmunt. En este tercer bloque 
de ponencias, participaron cuatro profesores de la Universitat Jaume I, procedentes de 
diferentes áreas de conocimiento, con el objetivo de visibilizar y poner en valor todo el 
esfuerzo que se está llevando a cabo por docentes de la Universitat Jaume I en materia 
de innovación educativa. La primera exposición corrió a cargo de Merche Marqués An-
drés del Departamento de Ingeniería y Ciencia de los Computadores, con su ponencia 
“Seguimiento de TFG/TFM a través de GSuite”. Tras ella, José Traver Ardura, de Uni-
versitat per a Majors, presentó “GSuite en las aptitudes tecnológicas de la Universitat 
per a Majors de la UJI”. Por su parte, el siguiente ponente, Francesc Marc Esteve Mon, 
del Departamento de Pedagogía y Didáctica de las Ciencias Sociales, la Lengua y la 
Literatura, presentó “Experiencia con GSuite en los grados de Maestro/a de Educación 
Infantil y Primaria”. Para cerrar este bloque de ponencias, Mamen Pastor Verchili, del 
¿Cómo GSuite permite conectar con el alumnado? 
Experiencias en diferentes centros españoles
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Departamento de Psicología Básica, Clínica y Psicobiología, presentó “Cómo utilizar las 
Aplicaciones de Google en docencia e investigación”.
Durante la tarde, la jornada se volvió totalmente práctica. A través de cuatro talleres. 
Víctor del Corte Lora fue el encargado de abrir este último bloque de las jornadas con 
el taller “Uso compartido de contactos y calendario. Mantén tu agenda docente e inves-
tigadora al día”. Tras él, Edurne Zubiria Ferriols, con el taller “Formularios Google, 
utiliza todo su potencial”, siguió con los talleres prácticos. El tercer taller corrió a cargo 
de Julio Pacheco Aparici, bajo el título “Cómo organizar Google Drive con tus alumnos 
y embeber contenidos de Google Docs con el Aula Virtual de la UJI”. El último ponente 
de este bloque de talleres fue Vicente Valls Martínez, con el taller “YouTube, mucho más 
que visualizar y subir videos”.
A lo largo de estos cuatro talleres, los asistentes tuvieron la oportunidad de conocer en 
mayor profundidad algunas de estas herramientas y empezar a trabajar con ellas.
Experiencias con GSuite en diferentes áreas de conocimiento de la Universitat Jaume I. 
De izquierda a derecha: Mamen Pastor Verchili, Francesc Marc Esteve Mon, José Traver 
Ardua, Merche Marqués Andrés y Teresa Vallet Bellmunt
Taller sobre Formularios Google, utiliza 
todo su potencial
Taller sobre Cómo organizar Google Drive 
con tus alumnos y embeber contenidos de 
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Desde el GIE TEAM esperamos que estas jornadas hayan sido del interés de los 
asistentes y les animamos a formar parte de la Comunidad de Estudio y Aplicación del 
Mobile-Learning, lo que permitirá que puedan realizarse futuras convocatorias de las 
Jornadas DIMEU: Dispositivos Móviles en la Educación Universitaria.
Ilu Vallet-Bellmunt
Directora de las II Jornadas DIMEU: Google Suite para la Educación Cooperativa
Comité organizador de las II Jornadas DIMEU:
Ilu Vallet-Bellmunt, Inma Bel-Oms, Edurne Zubiría-Ferriols, Víctor del Corte-Lora, 
Teresa Vallet-Bellmunt, Teresa Martínez-Fernández.
Comité académico de las II Jornadas DIMEU:
Teresa Vallet-Bellmunt, Teresa Martínez-Fernández, Ilu Vallet-Bellmunt, Inma Bel-
Oms, Edurne Zubiría-Ferriols, Víctor del Corte-Lora, Antonio Vallet-Bellmunt, 
F.Xavier Molina-Morales, Luis Martínez-Chafer, Pilar Rivera-Torres, Mercedes 
Marqués-Andrés.
Taller sobre el uso compartido de 
contactos y calendario. Mantén tu agenda 
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GIE TEAM @gie_team
El GIE TEAM somos un grupo de innovación educativa formado en la primera con-
vocatoria de grupos de innovación de la Universitat Jaume I (2012). Su nombre TEAM 
(Tecnologías, Equipos y Actividades Motivadoras) hace referencia a los tres elementos 
que han movido el funcionamiento del GIE TEAM desde sus orígenes. 
Durante su funcionamiento, hemos conseguido proyectos de innovación educativa 
en todas las convocatorias de la Unitat de Suport Educatiu (USE) de la Universitat 
Jaume I, lo que nos ha permitido investigar, formar, difundir y aplicar el aprendizaje 
cooperativo en los dos ámbitos de la enseñanza universitaria: profesores y alumnos.
El proyecto obtenido en el curso 2012-2013 nos permitió conocer y aplicar las téc-
nicas de aprendizaje cooperativo, así como investigar los antecedentes y consecuencias 
del aprendizaje cooperativo. En esa época, los miembros del GIE TEAM éramos todos 
del área de conocimiento de Comercialización e Investigación de Mercados, por lo que 
nuestra investigación sobre aprendizaje cooperativo se hacía en asignaturas de marke-
ting. Su título era: “Influencia del aprendizaje cooperativo del marketing estratégico en 
el rendimiento del estudiante” (Proyecto USE: 10G136-348). El principal elemento de 
formación fueron los Talleres de Habilidades Cooperativas, que se realizaron sobre 350 
alumnos de 2º curso de los grados de Administración de empresas, Finanzas y Conta-
bilidad y Economía.
Durante el curso 2013-2014, conseguimos el segundo proyecto, que introdujo los 
elementos tecnologías y actividades motivadoras en la misma ecuación que el apren-
dizaje cooperativo. Su título era: “Antecedentes y efectos del aprendizaje cooperati-
vo en marketing. Influencia de las nuevas tecnologías: EDUCLICK” (Proyecto USE: 
10G136-464). Con este proyecto se adquirieron los mandos EDUCLICK o clickers 
con los que se utilizó el concurso de preguntas como actividad de aprendizaje moti-
vadora. En este proyecto investigamos la influencia de la tecnología en el rendimiento 
individual y cooperativo de los alumnos. También les formamos con los Talleres de 
Habilidades Cooperativas.
El tercer proyecto, que era bianual (curso 2014-2015 y 2015-2016), tenía un carác-
ter más internacional, cooperando con la Universidad de Brasilia, y permitió comparar 
lo que se había aprendido hasta ahora (aprendizaje cooperativo, tecnología y activida-
des motivadoras) en dos contextos muy distintos. Además, en 2014 se incorporaron al 
GIE TEAM profesores del área de Organización de Empresas, constituyendo el grupo 
de Innovación Educativa que es ahora. Este proyecto recibió, el año 2017, el Premio de 
Mejora Educativa de la Universitat Jaume I, representando a la Facultad de Ciencias 
índice
Jurídicas y Económicas, y financiado por el Banco de Santander. Su título: “Aprendi-
zaje cooperativo: formación de equipos y evaluación entre iguales. Una comparación 
multidisciplinar e internacional”. (Proyecto USE: 10G136-536). En este proyecto se 
realizó formación para el profesorado mediante dos actividades: un Seminario para 
profesores de la Universidad de Brasilia que estuvieron de estancia en el Departamento 
de Administración de empresas y Marketing y la realización de las Jornadas sobre la 
Integración del aprendizaje cooperativo en el Aula (JIAC2015) en diciembre de 2015. 
Los alumnos siguieron recibiendo formación con los Talleres de Habilidades Coope-
rativas.
Durante el curso 2016-2017 se consiguió el cuarto proyecto: “SAMOA: SAca el 
MÓvil y Aprende”, dentro del cual se enmarcaron las I Jornadas DIMEU: Dispositivos 
móviles en la educación universitaria (Proyecto USE 10G136-831) y que han permitido 
incidir en el elemento tecnología del acrónimo del GIE TEAM. En este proyecto se ha 
aplicado el mobile-learning, mediante los instrumentos KAHOOT! y SOCRATIVE, 
a seis asignaturas distintas, modificando las variables número de alumnos, contenido 
de la asignatura, utilización individual o en equipos, con el objetivo de conocer si su 
uso mejoraba dos objetivos: el ambiente de la clase, motivando a los alumnos a asistir, 
participar y motivarse a aprender, y si las notas finales se mejoraban con el uso de es-
tos instrumentos. En el primer caso, sin duda, el ambiente de la clase fue mejor. En el 
segundo caso, los resultados han sido variables, no siendo siempre mejores las notas de 
los grupos que lo utilizaban.
Algunos de los miembros del GIE TEAM. De izquierda a derecha: T. Martínez, I. Vallet, I. Bel, 
E. Zubiría, T. Vallet y Víctor del Corte
II JORNADAS  DE  INNOVACIÓN  EDUCATIVA. DIMEU
índice
Por último, el quinto proyecto en el que participamos es bianual, para los cursos 
2017-2018 y 2018-2019: GACETEAM. Google Apps for Cooperative Education: 
Team Work (Proyecto USE: 18G002-033) junto con una ayuda para la celebración de 
las II Jornadas DIMEU: Google Apps per a la Educació Cooperativa (Proyecto USE: 
18G002-025), que es donde se enmarca esta publicación. Con este proyecto, en una 
primera fase, los miembros del GIE TEAM hemos asistido a cursos de formación sobre 
las distintas Apps de Google para aplicar en las aulas y, en una segunda fase, estamos 
formando a los alumnos y viendo si su uso mejora el trabajo cooperativo. 
Los miembros del GIE TEAM somos: Teresa Vallet (directora), Teresa Martínez, 
Ilu Vallet, Edurne Zubiría, Víctor del Corte, Inma Bel (Universitat de Valencia), Pilar 
Rivera (Universidad de Zaragoza), Antonio Vallet, Xavier Molina y Luis Martínez.
El GIE TEAM siempre ha estado comprometido con hacer difusión de su actividad. 
Desde su creación, estas son las publicaciones que ha realizado por orden temporal.
- Seguí Alcaraz, Antoni y Vallet-Bellmunt, Teresa (2013): “New Technolo-
gies Applied In The Introduction To Marketing”, EDULEARN 2013, 5th Inter-
national Conference on Education and New Learning Technologies, pp. 5208-
5215. Barcelona, 1st-3rd of July 2013. ISBN: 978-84-616-3847-5.
- Vallet-Bellmunt, Teresa; Rivera-Torres, Pilar; Vallet-Bellmunt, Ilu; 
Vallet-Bellmunt, Antonio (2013): “Influencia del aprendizaje cooperativo 
del marketing en el aprendizaje y en el rendimiento del estudiante. Aplicación 
TGT: el concurso”, JAC 2013, XIV Jornadas Aprendizaje Cooperativo, Pp. 
163-182., E-Book: Nuevas perspectivas del aprendizaje cooperativo asistido 
por ordenador (CSCL): Xarxa de Innovación docente sobre aprendizaje coop-
erativo (CIDAC), Universitat de Gerona.  ISBN: 978-84-8458-435-3.
- Moliner Miravet, María Lidón; Doménech Vidal, Ana; Aguirre García-
Carpintero, Arecia; Vallet-Bellmunt, Teresa (2013): “Cooperative learn-
ing at University Jaume I: Students values of a pedagogic iniciative with co-
operative skills workshops”, ICERI 2013, 6th International Conference of 
Education, Research and Innovation, International Association for Technology, 
Education and Development (IATED), Sevilla (Spain), 18th, 19th and 20th of 
November. ISBN: 978-84-616-3847-5.
- Vallet-Bellmunt, Teresa; Rivera-Torres, Pilar; Vallet-Bellmunt, Ilu; 
Vallet-Bellmunt, Antonio; Víctor Del Corte-Lora: “Tecnología, Apren-
dizaje cooperativo y Rendimiento del equipo”, JAC 2014, XIV Jornadas de 
Aprendizaje Cooperativo, 4 julio, Tarragona.
índice
- Vallet-Bellmunt, Teresa; Rivera-Torres, Pilar; Vallet-Bellmunt, Anto-
nio; Vallet-Bellmunt, Ilu; “Plan de Marketing y Aprendizaje Cooperativo”, 
ACEDE 2014, Congreso Nacional de la Asociación Científica Española de Di-
rección de Empresas, Castelló 8-9 de septiembre.
- Vallet-Bellmunt, Teresa; Rivera-Torres, Pilar; Vallet-Bellmunt, Anto-
nio; Vallet-Bellmunt, Ilu (2014): “El plan de marketing: instrumento para 
medir el aprendizaje cooperativo y su resultado”, FECIES 2014, XI Foro In-
ternacional sobre evaluación de la calidad de la investigación y de la educación 
superior, 8-10 julio, Bilbao. ISBN: 978-84-697-1002-9.
- Vallet-Bellmunt, Ilu; Vallet-Bellmunt, Teresa; Moliner-Miravet, Li-
dón; Aguirre García-Carpintero, Arecia y Doménech-Vidal, Ana (2015): 
“Desarrollo y validación de un cuestionario para la evaluación de la eficacia de 
los talleres de habilidades cooperativas”, JAC 2015, XV Jornadas de Aprendi-
zaje Cooperativo, 10 julio, Valencia.
- Del-Corte-Lora, Víctor; Vallet-Bellmunt, Teresa; Martínez-Chafer, 
Luis y Vallet-Bellmunt, Ilu (2015): “Influencia de la actividad relacional 
inter e intraequipos en el rendimiento”, JAC 2015, XV Jornadas de Aprendizaje 
Cooperativo, 10 julio, Valencia.
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Lisboa, Portugal (Videoconferencia)
Tendencias educativas para enfrentar la Cuarta Revolución Industrial.
Karina Fuerte Cortés, Observatorio de tendencias en Innovación Educativa. 
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Facultad de Geografía e Historia, Universidad Nacional de Educación a 
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 Google Drive para la docencia a distancia y en el Aula.
- Isabel Mª Gómez Trigueros, Departamento de Didáctica General y 
Didácticas Específicas, Universidad de Alicante, Alicante. 
 Google Earthtm como herramienta docente en las clases de Didáctica 
de las Ciencias Sociales: Geografía.
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- Merche Marqués Andrés, Departamento de Ingeniería y Ciencia de los 
Computadores, Universitat Jaume I, Castellón. 
 Seguimiento de TFG/TFM a través de GSuite.
- José Traver Ardura, Universitat per a Majors, Universitat Jaume I, Castellón. 
 GSuite en las aptitudes tecnológicas de la Universitat per a Majors de 
la UJI.
- Francesc Marc Esteve Mon, Departamento de Pedagogía i Didáctica de las 
Ciencias Sociales, la Lengua y la Literatura, Universitat Jaume I, Castellón. 
 Experiencia con GSuite en los grados de Maestro/a de Educación 
Infantil y Primaria.
- Mamen Pastor, Departamento de Psicología Básica, Clínica y Psicobiología, 
Universitat Jaume I, Castellón.  
 Cómo utilizar las Aplicaciones de Google en docencia e investigación.
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Talleres
Para la realización de talleres se recomienda traer un dispositivo móvil  
(portátil, tablet, móvil).
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a  
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Taller sobre Uso de herramientas de Gsuite
Primeros Pasos: Taller sobre Uso de las Google Apps ! 
Edurne Zubiria Ferriols. Departamento de Administración de Empresas y 
Marketing, Universitat Jaume I.
Taller sobre Formularios Google, utiliza todo su potencial.
Víctor del Corte Lora, Departamento de Administración de Empresas y Mar-
keting, Universitat Jaume I.
Taller sobre el uso compartido de contactos y calendario. Mantén tu agenda 
docente e investigadora al día.
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Taller sobre Uso de herramientas de GSuite
Experiencias docentes
Julio Pacheco Aparicio. Departamento de Educación y Didácticas específicas. 
Didáctica de la Matemática, Universitat Jaume I. 
Taller sobre Cómo organizar Google Drive con tus alumnos y embeber 
contenidos de Google Docs con el aulavirtual de la UJI.
Vicente Javier Valls Martínez, Departamento de Educación y Didácticas 
específicas. Didáctica Educación física, Universitat Jaume I.  
Taller: YouTube, mucho más que visualizar y subir videos.
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Conclusiones y cierre de la jornada.
Impulsando el trabajo colaborativo apoyándonos en la tecnología.
Ilu Vallet Bellmunt, directora de las II Jornadas DIMEU. Departamento de 
Administración de Empresas y Marketing, Universitat Jaume I.
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TECNOLOGÍAS DIGITALES  
E INNOVACIÓN EN PRÁCTICAS  
Y PROCESOS EDUCATIVOS 
Fernando Albuquerque Costa
Instituto de Educação, Universidade de Lisboa
fc@ie.ulisboa.pt
Resumen: Esta comunicación, integrada en una discusión más amplia sobre cuestio-
nes de naturaleza pedagógica, tiene como objetivo contribuir a la identificación del 
potencial de las tecnologías digitales para la enseñanza y el aprendizaje, cuestionando 
los desafíos que ello implica en términos de innovación curricular, en particular en el 
cambio de estrategias de trabajo a nivel de la sala de clase, pero también fuera de ella. 
El trabajo que se presenta está centrado en el ámbito de la escuela primaria, pero su 
contenido es fácilmente transferible a la Universidad.
Abstract: That communication, integrated on a broader dispute about pedagogical 
questions in nature, has as an objective to contribute to the identification of the poten-
tial of digital technologies to the teaching and learning at University, wondering about 
the challenges that this implies in terms of curricular innovation, particularly in the 
change of working strategies at the level of the hall of class, but also outside it. 
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1. INTRODUCCIÓN 
Las tecnologías digitales de la información y comunicación están hoy tan presentes 
en la sociedad que ya no se pone en entredicho su uso en nuestro día a día, incluso en 
los contextos más remotos o desfavorecidos. De hecho, son múltiples los productos 
tecnológicos con los que lidiamos a diario e Internet es el principal medio de acceso a 
la información y comunicación entre las personas, independientemente de su condición 
o del lugar en el que se encuentren. En las empresas e instituciones, las tecnologías 
digitales se usan habitualmente para la comunicación y para la creación, gestión o 
divulgación de información, pero también para la creación, el desarrollo y la oferta de 
diferentes tipos de servicios en línea, que contribuyen de este modo en la generaliza-
ción y democratización de su uso. En este escenario de cambio y desarrollo tecnológico 
generalizado, una cuestión central se relaciona con el modo en el que la escuela pon-
dera su lugar en esta nueva realidad, en lo referente a la preparación de los jóvenes que 
forman parte de ella.  
Partiendo del principio de que en la educación también existe un consenso acerca 
de su uso con objetivos curriculares, abordaremos, en el marco de este texto, algunas 
oportunidades y desafíos resultantes de dicho uso. Lo haremos centrándonos en tres 
dimensiones distintas, aunque intrínsecamente relacionadas. Nos referimos, en primer 
lugar, al análisis y discusión sobre el modo en el que las tecnologías digitales se están 
teniendo en cuenta en la preparación del alumnado. En segundo lugar, refiriéndonos 
a los desafíos relacionados con el modo en el que los profesores se preparan teniendo 
en cuenta la apropiación y el uso de estas tecnologías en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Finalmente, el análisis y la discusión sobre el valor que las tecnologías 
digitales pueden ofrecer en términos pedagógicos y didácticos. A este propósito, y para 
concluir, tendremos también oportunidad de dar a conocer algunos de los productos 
elaborados en el marco de los proyectos de investigación de intervención en los que 
recientemente hemos participado. Es el caso de la «Biblioteca de Actividades Online» 
(aprendercomtecnologias.ie.ulisboa.pt), desarrollada en el contexto de un proyecto de-
dicado a la problemática de la alfabetización e inclusión digital de adultos en Portugal 
(Proyecto LIDIA, lidia.ie.ulisboa.pt). Una biblioteca que también añade la colección de 
propuestas de actividades con tecnologías desarrolladas para profesores y educadores 
en el marco de otro proyecto que implica a universidades e instituciones de diferentes 
países europeos (Proyecto TACCLE2, taccle2.eu/pt-pt/). Además de ilustrar la perspec-
tiva de integración de las tecnologías digitales en el currículo en el que hemos trabaja-
do, la referencia a estos materiales en este texto también tiene el objetivo de permitir e 
incentivar su consulta por parte de todos los interesados en las cuestiones de enseñanza 
y aprendizaje con las tecnologías digitales. 
II JORNADAS  DE  INNOVACIÓN  EDUCATIVA. DIMEU
índice
2. CÓMO ESTÁ ASUMIENDO LA EDUCACIÓN LAS TECNOLOGÍAS 
DIGITALES 
¿Esperamos realmente que los niños permanezcan pasivos ante los currículos 
predigeridos de la enseñanza primaria, cuando ya exploran el saber contenido 
en las autopistas de la información de todo el mundo y se han arriesgado a 
realizar proyectos complejos, buscando por sí mismos el conocimiento y los 
consejos que han necesitado para ponerlos en práctica? (Papert, 1997). 
 
Tal como hemos indicado anteriormente, dada la cada vez mayor divulgación y 
apropiación social de las tecnologías digitales de la información y la comunicación, su 
integración en la escuela y su explotación para fines educativos parecen ser hoy más 
consensuadas. Aunque esto no plantee dudas en el discurso oficial, la realidad es que, a 
pesar de las elevadas inversiones realizadas, siguen siendo preocupantemente bajos los 
índices de uso pedagógico de esas herramientas, y no solo en países y contextos eco-
nómicamente menos favorecidos. Esta constatación ha estado en el centro de nuestras 
preocupaciones y nos ha motivado a intentar comprender qué se puede hacer, lleván-
donos a plantearnos algunas preguntas nucleares. Primero, debemos prestar atención 
a la sistematización de algunas de las facetas del problema, que en el contexto portu-
gués hemos tenido la oportunidad de realizar (Costa, 2009), y que no podrán dejar de 
ponderarse si queremos asumir que la institución escolar cuente con un papel activo 
y una acción determinante en la construcción de la sociedad de la información y del 
conocimiento: 
1)  La escuela sigue, en general, cerrada a la información y conocimiento más 
allá del que se encuentra formalmente establecido en el currículo oficial. De 
hecho, aunque algunos profesores han reconocido el importante valor que 
puede constituir la información y el conocimiento nuevo disponibles, el ac-
ceso directo a las fuentes donde dicho conocimiento se produce y a los es-
pecialistas en las diferentes áreas científicas, la escuela en su conjunto sigue 
sin prescindir del instrumento nuclear de decisión sobre el que es importante 
aprender, es decir, el Programa. Al constituirlo como una entidad intocable, el 
Programa sigue siendo determinante, como sabemos, cuando se trata de deci-
dir sobre qué será objeto de evaluación, condicionando de forma inexorable la 
selección de los objetivos de aprendizaje, los contenidos que haya que apren-
der, los medios utilizados e incluso lo que se evalúa (predominando la mayor 
parte de las veces la preferencia por los saberes declarativos) y el modo cómo 
se evalúa. Por tanto, una escuela cerrada a «otros» saberes o a saberes «emer-
gentes» que, por definición, no pueden tener lugar en el currículo oficial tal 
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como se asume, pero también una escuela en la que se siguen priorizando los 
modos tradicionales de transmisión de la información, basados sobre todo en 
el profesor y en el manual, en vez de buscar sacar partido y usar el potencial 
que las tecnologías digitales en red encierran y que, como se sabe, constituyen 
hoy un elemento decisivo en el funcionamiento de las organizaciones.  
2)  A pesar de una retórica favorable al uso de las tecnologías digitales en la 
escuela, el currículo oficial sigue omiso en lo referente a orientaciones espe-
cíficas sobre qué hacer con dichas tecnologías. En realidad, a pesar de que en 
sus considerandos parezca haber una perspectiva favorable a la utilización 
de las tecnologías digitales como herramienta al servicio de los aprendizajes, 
el currículo oficial sigue flagrantemente omiso en lo referente a términos de 
orientaciones específicas sobre qué se puede hacer con estas, y cómo, para que 
constituyan una ayuda efectiva (Aguiar, 2003). Esto ha sido lo que hemos po-
dido observar en un estudio exploratorio efectuado para entender el alcance de 
las TIC en el Currículo Nacional de Portugal (Cruz & Costa, 2009). No solo 
es escasa la información suministrada a los profesores sobre las tecnologías 
digitales, sino que tampoco es visible una perspectiva sólida sobre su papel 
en el aprendizaje, por lo menos al evaluar la falta de consistencia y diversidad 
con la que las TIC se consideran en las diferentes áreas disciplinarias y niveles 
de enseñanza contemplados en el análisis. Aunque la preparación de los jóve-
nes para ser capaces de usar y sacar partido de Internet para fines escolares se 
mencione explícitamente en algunas asignaturas, dicha preparación sigue sin 
ser una prioridad en la mayor parte de los programas objeto de análisis.  
 Como hemos tenido oportunidad de indicar anteriormente a propósito de las 
características de la sociedad de la información, nos parece que esa prepara-
ción debería ser hoy una competencia imprescindible y, por lo tanto, objeto 
de trabajo transversal a todas las áreas disciplinarias en las que el currícu-
lo se encuentra organizado. Identificar criterios de evaluación de la calidad 
de la información disponible, tales como credibilidad, rigor y pertinencia, y 
aprender a usarlos, desde el inicio, desarrollando la capacidad de seleccionar 
y utilizar la información necesaria en función de determinados objetivos e, 
inherentemente, la capacidad de juzgar el valor efectivo de la información 
disponible con base en esos criterios sería algo que debería formar parte in-
tegrante, crucial, de la acción educativa y de los aprendizajes proporcionados 
por la escuela.  
3)  Los intereses de los alumnos y las competencias que han adquirido fuera del 
contexto escolar siguen teniendo poca importancia en la determinación de los 
objetivos de aprendizaje y en la selección de las estrategias de trabajo con el 
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alumnado. La observación, atenta de lo que sucede en la escuela, sugiere que 
el alumnado no aprecia los contenidos que ahí se le ofrece ni el modo en el que 
se trabajan dichos contenidos habitualmente. La mayor parte de las veces, el 
alumnado desempeña un papel pasivo, que consiste sobre todo en escuchar lo 
que el profesor dice en las clases y en la lectura de contenido de los manuales, 
para después ser evaluados principalmente acerca de la capacidad de repro-
ducción de saberes memorizados. 
Algunos indicadores formales confirman los bajos índices de motivación, por 
ejemplo, las tasas de abandono escolar, pero también su opinión acerca de este asunto 
cuando se les pregunta directamente sobre el tema. Jóvenes que son particularmente 
críticos con relación a la ausencia casi total de los nuevos medios tecnológicos en las 
clases. Medios que, como sabemos, ya usan con soltura fuera de clase para comuni-
carse unos con otros o incluso para objetivos de aprendizaje personal en sus áreas de 
interés.  
Aunque en una obra relativamente reciente Tapscott (2009) llame la atención al 
«lado negro» de la generación que él mismo en 1998 había designado como «Gene-
ración Net», los resultados de la investigación que dirigió, a escala mundial, sobre los 
intereses y el comportamiento de los jóvenes de hoy muestran con gran claridad que 
estamos ante un perfil radicalmente diferente al perfil de los jóvenes de generaciones 
anteriores, con lo que ello significa en lo referente a retos para la escuela y al riesgo 
que podrá representar ignorar esta nueva realidad. 
Para concluir este punto, tal vez no carezca de sentido afirmar, en síntesis, que 
la cultura que la escuela transmite todavía está muy distante de la cultura que los 
alumnos viven y adquieren fuera de la escuela (Cuban, 2001), independientemente 
del contexto que se tome como referencia. Para algunos autores, esta discrepancia 
es lo que está en el origen de la desmotivación y la falta de interés que los alumnos 
demuestran por lo que la escuela les ofrece y, naturalmente, el propio fracaso esco-
lar (Kirschner & Selinger, 2005) o incluso la aparición de otros problemas, como 
es el caso de los comportamientos de indisciplina que cada vez son más numerosos 
(Papert, 1997). 
Incluso cuando se acepta que las tecnologías digitales pueden producir alguna 
ventaja en el proceso de enseñanza, y desempeñan un papel positivo en los aprendiza-
jes, en la práctica lo que se observa es que el uso del ordenador o de otros dispositivos 
digitales no siempre aprovecha aquello que, para algunos, constituye su verdadero 
potencial: constituir herramientas que estimulen y apoyen el pensamiento como con-
dición nuclear para la construcción de significado (Papert & Solomon, 1971; Papert, 
1994, 1997, 2000; Jonassen, 2006). 
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De hecho, a pesar de la anunciada revolución tecnológica desde que surgieron los 
primeros ordenadores personales, la escuela parece mantener su matriz fundadora 
inalterada (Salomon, 2016, 2002; Papert, 2000) y acaba por no aprovechar las tec-
nologías digitales como inductoras de cambio, concretamente respecto de las prácti-
cas de enseñanza y aprendizaje (Salomon, 2016, 2002; Lebrun, 2002; Papert, 2000; 
UNESCO,  1996), o sea, de aquello que, en última instancia, depende de la acción de 
profesores y educadores. 
La falta de medidas claras, objetivas y sostenidas acaba habitualmente por ser 
determinante en la frecuencia y en el tipo de uso, en función, por lo tanto, de la 
existencia o no de medios y recursos en las escuelas (muchas veces existentes, pero 
obsoletos), del mayor o menor entusiasmo de los profesores y educadores, y de su 
perspectiva personal sobre la relevancia de las tecnologías al servicio de la enseñanza 
y del aprendizaje, de la existencia o no de incentivos para su uso en cada escuela o 
centro escolar; en fin, un sinfín de aspectos que merecen atención particular como no 
podría ser de otra manera. 
Como venimos verificando, se trata de un uso muchas veces equivocado, que 
parece no resultar de una visión clara, aclarada y con criterio sobre la función o 
funciones que la tecnología puede asumir al servicio del aprendizaje, y que, natu-
ralmente, también será el resultado de una preparación de profesores y educadores 
más preocupada por el aprendizaje de las herramientas de lo que propiamente por 
contribuir a la construcción de un rationale claro y fundamentado por parte de cada 
profesor y educador.  
Si a esto se le añade la inexistencia, en el marco de las escuelas, de contextos de 
reflexión y de decisión suficientemente estructurados y con disponibilidad y tiempo 
suficientes para la discusión, experimentación y evaluación sobre las implicaciones 
que son resultado del uso de tecnologías, concretamente en cuestiones de los cambios 
necesarios a nivel de organización del espacio y del tiempo escolares, o de los pape-
les de profesores y alumnos, o incluso de los objetivos propiamente dichos, definidos 
para el uso de las tecnologías, fácilmente concluiremos que son múltiples los aspec-
tos y dimensiones que habrá que tener en cuenta cuando se trate de ponderar el papel 
que la escuela debe asumir. 
En esta línea, podremos con seguridad afirmar que, para que la escuela pueda 
realizar una enseñanza de calidad, será necesario mucho más que disponer de nue-
vas tecnologías de equipamientos tecnológicamente avanzados (Darling-Hammond 
& Youngs, 2002; Kenski, 2006; Laurillard, 2008; Salomon, 2002; Vrasidas & Glass, 
2005), y acaban por ser decisivos el entendimiento y la acción que los diferentes 
agentes educativos (no solo profesores y educadores) puedan llevar a cabo con esas 
tecnologías, con estos equipamientos. 
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3. SOBRE EL MODO CON EL QUE LOS PROFESORES DEBEN/
PUEDEN PREPARARSE PARA EL USO DE TECNOLOGÍAS  
EN LAS ACTIVIDADES CURRICULARES 
Es muy importante la profundidad del entendimiento que los profesores pue-
dan tener de la realidad para poder tomar más fácilmente el cambio en sus 
manos. (Hargreaves, 1998) 
 
De qué manera se tienen en consideración las principales características de la so-
ciedad de la información en aquello que la Escuela ofrece y cómo se están preparando 
los jóvenes para actuar en un contexto profesional tan fluido y en constante cambio son 
cuestiones que profesores y educadores no pueden ignorar. Sin embargo, y a pesar de una 
retórica favorable a la integración de las tecnologías digitales en el currículo, parece ser 
consensual el largo camino que hay que recorrer en términos de preparación de esos pro-
fesionales para que puedan incorporar las tecnologías digitales en sus prácticas (Franklin, 
2007; Balanksat, Blamire & Kefala, 2006; Vrasidas & Glass, 2005). 
Además de que la preparación de los profesores para usar las tecnologías digitales en 
las prácticas educativas del día a día no sea únicamente una cuestión técnica, de mayor o 
menor dominio de las tecnologías digitales, como en términos prácticos parece ser pre-
dominantemente entendida en la formación, son fuertes las pruebas de que las estrategias 
de formación y desarrollo profesional que han sido seguidas necesitan eficacia desde el 
punto de vista metodológico. Es decir, incluso tras asistir a programas de formación que 
se les ofrece, los profesores siguen con grandes dudas acerca de qué hacer para mejorar 
el aprendizaje de los alumnos. Dicho de otro modo, nos parece que la cuestión esencial 
radica en los modelos de formación usados y en su ineficacia para preparar a los profeso-
res convenientemente, incluso en el caso de las escuelas en donde realizan su formación 
inicial (Vrasidas & McIsaac, 2005, 2001; Makrakis, 1997), como nosotros mismos ya 
hemos tenido oportunidad de destacar y discutir de forma detallada en otros contextos 
(Hammer & Costa, 2008; Costa, 2004, 2003; Costa & Pereira, 2003).   
Aceptando la idea de que la calidad del trabajo de los profesores es uno de los factores más 
importantes para un aprendizaje de calidad por parte de los alumnos (Darling-Hammond 
& Berry, 1999), su preparación profesional asume particular relevancia, concretamente 
en el contexto de rápidos y continuos cambios sociales, económicos y tecnológicos, como 
en el que vivimos y al que nos referimos anteriormente (Castells, 2007; Rodrigues, 2006; 
Marcelo, 2002; Richardson & Placier, 2001).  
De hecho, solo una preparación sólida de los agentes educativos podrá ayudar a 
cumplir con éxito la función social en la que están involucrados. Los dispositivos de 
formación de profesores ganan, en este contexto de desarrollo tecnológico, una im-
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portancia que merece la pena considerar, no solo con el objetivo de comprender cómo 
han respondido a los retos y a la extensión de su influencia, sino también con el 
objetivo de poder determinar cuáles son los modos más adecuados para una efectiva 
y eficaz preparación de los profesores para la utilización regular de las tecnologías 
digitales en el proceso de enseñanza y aprendizaje.  
Al no haber dudas de que las TIC son un instrumento clave en el proceso de en-
señanza y aprendizaje (Sharma & Hannafin, 2007; Cox et al., 2003), el énfasis po-
drá pasar, sobre todo, por asegurar que su uso proporcione nuevas oportunidades de 
aprendizaje, promueva la realización académica de los alumnos y contribuya a una 
plena integración de los ciudadanos en la «sociedad de la información y del conoci-
miento».  
En lo que a estrategias de trabajo se refiere, será necesario proporcionar alterna-
tivas a los métodos «cerrados» característicos de la enseñanza tradicional, en el que 
los alumnos estén implicados y puedan tener una creciente participación en la toma 
de decisiones, no solo sobre los contenidos que quieren estudiar (un aprendizaje re-
levante, auténtico), sino también sobre las formas de hacerlo. Estrategias de trabajo 
en las que los profesores asuman el papel de ayudar al alumnado a pensar, a aprender 
cómo identificar y resolver problemas, a establecer y definir objetivos propios, a 
regular sus aprendizajes, a evaluar los resultados y a establecer nuevos objetivos en 
función de dicha evaluación, es decir, ayudar a los alumnos a aprender. 
Como se puede concluir gracias a muchos estudios de esta área, la cuestión del uso 
de las tecnologías en la escuela es esencialmente una cuestión de naturaleza pedagó-
gica. En uno de esos estudios (Bernard et al, 2004), que quiso calcular el impacto de 
la tecnología en el aprendizaje a escala global en los últimos cuarenta años, con base 
en un meta-análisis de segundo orden, es decir, tomando como referencia un amplio 
conjunto de meta-análisis realizados en diferentes partes del mundo, se concluyó que 
la mejora en los resultados de aprendizaje, cuando existe, no parece deberse al tipo 
de tecnología utilizada, sino principalmente a las variables de naturaleza pedagógica 
y al modo como se consideran cada uno de los aspectos inherentes a la organización 
y conducción del proceso de enseñanza y de aprendizaje. 
En lo referente a las prácticas de formación, parecen ser ineficaces los modos de 
trabajo tradicionalmente seguidos, basados en el modelo clásico usado en las demás 
áreas, y basadas en secuencias de acciones más o menos puntuales, y casi siempre 
organizadas en una lógica de transmisión del saber, en el que se prioriza la adquisi-
ción de competencias técnicas y en las que el profesor se ve como especialista que 
aplica, posteriormente, lo que ha aprendido sin cualquier tipo de acompañamiento o 
supervisión con sus alumnos.  
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La propuesta que hemos defendido es la de ayudar a los profesores a construir una 
visión sobre el potencial de los ordenadores para el aprendizaje, llevándolos a explo-
rar aquello a lo que Papert (1997) ha llamado «ideas poderosas», es decir, actividades 
en las que las tecnologías se ponen en las manos de los alumnos como herramientas 
que ayudan a pensar y a elaborar algo que resulte de ese proceso de pensamiento y de 
implicación en la construcción de su propio conocimiento. 
La toma de conciencia de las actitudes de los profesores con relación al uso de las 
tecnologías digitales en el proceso de enseñanza y aprendizaje, así como la construc-
ción de una visión fundamentada en lo que las tecnologías digitales pueden traer en 
particular a ese mismo proceso, constituyen dos ejes centrales del trabajo que hay que 
desarrollar con los profesores. 
Se trata, en la práctica, de explorar las tecnologías disponibles, profundizando su 
conocimiento sobre cómo usarlas al servicio del aprendizaje, en particular, un apren-
dizaje profundo y significativo, y ponderar diferentes posibilidades de integración de 
esas mismas tecnologías en sus prácticas lectivas. 
Además de las competencias profesionales que normalmente son objeto de trabajo 
con los profesores, la idea es prestar especial atención también al desarrollo de la 
capacidad de manipular las nuevas tecnologías como herramientas de aprendizaje, 
en sintonía con la reflexión sobre los nuevos papeles del profesor, y teniendo como 
objetivo ayudar a los alumnos a que sean ellos mismos constructores del currículo, 
que reflexionen sobre qué están aprendiendo y, así, que sepan desarrollar estrategias 
de aprendizaje autónomo. 
Por consiguiente, el objetivo es llevar a cada profesor a cuestionarse la integra-
ción de las TIC en sus propias estrategias de enseñanza y aprendizaje, a través de la 
reflexión y debate sobre un conjunto de cuestiones nucleares, a saber: ¿por qué usar 
las TIC? ¿Para qué objetivos concretamente? ¿Qué herramientas tengo a mi dispo-
sición? ¿Cómo integrar esas herramientas en las actividades de mis alumnos? ¿Qué 
modificaciones tendré que realizar en mis prácticas habituales debido al uso de las 
tecnologías?  
 
4. SOBRE EL «VERDADERO» POTENCIAL PEDAGÓGICO DE LAS 
TECNOLOGÍAS DIGITALES 
De una forma global, puede decirse que el anunciado potencial de las tecnologías 
digitales para la resolución de los problemas de la educación desencadenó un gran inte-
rés por todos cuantos se interesan por esta área y se tradujo en un significativo y diver-
sificado número de experiencias de uso de dispositivos digitales en el contexto escolar, 
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en los más variados dominios y áreas, con los más variados pretextos y justificaciones, 
pero también con objetivos y marcos teóricos y conceptuales tan diversos como uno 
se pudiera imaginar. Asimismo, tal como había sucedido con cada una de las «nuevas» 
tecnologías digitales que, durante todo el siglo pasado, iban surgiendo y se iban probando 
en la escuela, a pesar de que ninguna de ellas alcanzó la expresión que han asumido hasta 
ahora las tecnologías digitales de la información y comunicación.  
La diferencia esencial reside precisamente en el hecho de que, por primera vez, esta-
mos en presencia de tecnologías con un alto potencial para el aprendizaje si se ponen a 
disposición de los alumnos. De acuerdo con Chagas (2011, 1993), esta perspectiva, desig-
nada «tecnologías como vehículo de cambio», por oposición a una visión de «tecnología 
que se adapta al Currículo», engloba un amplio espectro de usos centrados en el alumno 
y orientados a actividades y tareas que le permitan construir sus propios conocimientos. 
En esa línea de análisis, se presenta aquí el conjunto de premisas sobre el potencial 
que las tecnologías digitales pueden asumir en un contexto educativo que usamos como 
referencia y orientación hacia el trabajo que hemos buscado desarrollar con los profesores 
en formación:  
1.  que la explotación de las TIC pueda traer más ventajas al proceso de aprendi-
zaje si claramente se asumen como herramientas con las cuales el alumno es 
llevado a reflexionar sobre qué y cómo está aprendiendo;  
2.  que la explotación de las TIC constituya una dimensión determinante del desa-
rrollo personal y social de los individuos si el trabajo que los alumnos han de 
desarrollar con estas se enmarca en una lógica de transversalidad curricular y 
asumen las TIC como competencia transversal;  
3.  que las TIC puedan asumir un papel que vaya mucho más allá del instrumento 
de apoyo a las prácticas convencionales, lo que suele ser más habitual, y se 
constituya sobre todo como «colaborador intelectual» del alumno;  
4. es decir, que las TIC puedan inducir a la innovación de los procesos de enseñan-
za y aprendizaje, en la medida en que también permitan realizaciones que no 
eran posibles antes de su existencia. 
Dicho de otra forma, y en un contexto de generalización y  democratización de las 
tecnologías digitales de información y comunicación, la idea aquí defendida es que 
debe asumirse que estas tecnologías digitales tienen un enorme potencial para que el 
proceso de enseñanza y aprendizaje pueda abordarse de forma diferente y permita ex-
plorar una inmensidad de estrategias de trabajo que podrán contribuir mucho, no tanto 
al aprendizaje de los saberes curriculares, sino, sobre todo, al desarrollo global del 
alumnado como personas. 
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Según Papert (1997), la diferencia esencial reside precisamente en el hecho de que, 
por primera vez, estamos ante tecnologías que nos ayudan a pensar sobre lo que, en un 
determinado momento, estamos haciendo con ellas («objetos-de-pensar-con»), es de-
cir, en los que su uso puede favorecer la iniciativa y la implicación activa del alumnado 
en su propio aprendizaje. Una visión que se opone radicalmente a la idea tradicional de 
entender los ordenadores como máquinas de enseñar, en los que la información y los 
caminos del aprendizaje están preestablecidos, y en los que el ordenador era visto como 
substituto del profesor en el proceso de transmisión del saber. Una visión en la que, 
por el contrario, se defiende que los dispositivos tecnológicos tendrán como principal 
función ser controlados o comandados por los propios niños, como en el caso de las he-
rramientas de programación como Scratch, en el que programan la máquina con lo que 
ello implica en términos de implicación cognitiva, por ejemplo, en la formulación de 
hipótesis y anticipación de resultados deseados, en la planificación de la tarea y la se-
lección de estrategias, en la verificación de las hipótesis, etc. De acuerdo con el mismo 
autor, el verdadero potencial de las tecnologías digitales reside en el hecho de que se 
constituyen como lenguaje de expresión de ideas poderosas y permite que los alumnos 
aprendan cuando las usen para elaborar o crear algo, como herramienta de expresión de 
sí mismos, o para comunicarse e interactuar con otros, para resolver problemas; en fin, 
cuando esté presente una actividad de mayor exigencia cognitiva. Se constituyen, pues, 
como tecnología del alumnado por oposición a lo que ha sucedido a lo largo de la his-
toria de la utilización de medios tecnológicos en la escuela, en que todas las tecnologías 
usadas, casi sin excepción, eran esencialmente herramientas al servicio de la transmi-
sión de la información, es decir, tecnología para ayudar al profesorado a cumplir con su 
función de transmitir los contenidos al alumnado. 
En resumen, estamos ante dos posturas distintas en su esencia: una que coloca los 
medios disponibles al servicio exclusivo del profesorado, apoyando en la tarea de co-
municación y transmisión del saber; otra que sugiere y fundamenta su importancia 
sobre todo cuando esos medios se ponen al servicio del alumnado, como facilitadores 
de la creación de conocimiento. 
Para aclarar las diferentes perspectivas de uso de los ordenadores que, en síntesis, 
conviene considerar, retomamos aquí la clasificación propuesta por Jonassen (1996) 
que se basa en la distinción entre diferentes tipos y grados de implicación cognitiva 
del alumnado en el trabajo con ordenadores: 1) Aprender de la tecnología; 2) Aprender 
sobre tecnología y 3) Aprender con la tecnología (Figura 1). Con relación a otras tipo-
logías, es una clasificación que posee la ventaja de ayudarnos a comprender mejor los 
diferentes tipos de usos posibles y sus implicaciones en la forma de evaluar el propio 
aprendizaje, en el tipo de objetivos buscados y, por lo tanto, en el tipo de trabajo didác-
tico que con dichos usos puede realizarse. 
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Figura 1. Tipología de uso de tecnologías de acuerdo con David Jonassen 
1) Aprender de la tecnología
En esta perspectiva, la función principal del ordenador es presentar al alumnado el 
conocimiento previamente seleccionado y estructurado, como si se tratara de la labor 
del profesorado o de un manual. El alumnado accede a ese conocimiento, de forma 
más o menos interactiva, dependiendo del grado y del tipo de interactividad del soporte 
utilizado de la filosofía que habrá presidido su organización interna y de las potencia-
lidades tecnológicas disponibles (enseñanza programada, enseñanza asistida por orde-
nador, tutoriales, ejercicios para practicar, sistemas inteligentes, sistemas hipermedios, 
vídeos, etc.). Tiene como base un currículo cerrado y, más ampliamente, una perspec-
tiva tradicional de evaluar a la escuela como fuente exclusiva y estructurada del saber, 
y constituye de este modo una ayuda para el profesorado, reservando para el alumnado 
un papel más pasivo, de «consumidor» de conocimiento considerado pertinente y útil 
para el aprendizaje en la escuela. En la esencia de esta perspectiva está también la 
creencia de que el ordenador puede asegurar todo o parte del trabajo de transmisión 
de la información, y la principal actividad del alumnado consiste en la observación, 
comprensión y memorización con base en los productos creados para dicho fin. Es una 
perspectiva cuyas principales ventajas se asocian al hecho de que estos productos listos 
para consumir pueden fácilmente llegar a muchos usuarios, pero también responder a 
necesidades y ritmos de aprendizaje diferenciados, permiten recorridos individualiza-
dos, facilitar la (auto)evaluación de conocimientos y la repetición de ejercicios tantas 
veces como se quiera, por indicar solo algunas de las más significativas. 
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2) Aprender sobre tecnología
En este caso, la tecnología constituye, en sí misma, objeto de enseñanza y apren-
dizaje, como si de otro contenido de aprendizaje formal se tratara. La idea central de 
esta perspectiva es la de que las tecnologías constituyen en sí mismas un cuerpo de 
conocimientos indispensables para que el alumnado se pueda introducir correctamente 
en la sociedad, cada vez más dependiente de las tecnologías, y adquirir en la escuela 
las competencias necesarias para ejercer eficazmente una actividad profesional futura. 
Con base en esta idea, muy marcada por los movimientos que atribuyen a la escuela 
un papel determinante en lo que a orientación profesional se refiere, surge en los sis-
temas escolares la introducción de un espacio curricular propio dedicado al estudio y 
al aprendizaje de las nuevas tecnologías, aunque ese objetivo haya surgido en los años 
ochenta, cuando profesores y educadores empiezan a cuestionarse el uso que hay que 
darles a los ordenadores en la escuela. Queriendo proporcionar un cuerpo básico de 
conocimientos sobre la informática y sobre el ordenador, usualmente designado como 
«formación informática», es una perspectiva que en la mayor parte de los casos está 
orientada a enseñar a los alumnos las partes del ordenador y respectivas funciones, 
partiendo de la convicción de que la comprensión de esas funciones sería determinante 
para volverlos aptos en su uso. 
Además de acabar, muchas veces, por significar un aprendizaje superficial, basado 
en la memorización a través de la repetición, es una perspectiva que ha ido perdien-
do relevancia no solo porque la creciente difusión y exposición a los ordenadores ha 
permitido que cada vez un mayor número de alumnos aprenda a trabajar con estos, 
con gran autonomía e independencia, fuera de la propia escuela, pero también de la 
convicción, tal como sucede con el dominio de otras máquinas (un coche, una lavado-
ra…), que no es necesario comprender su modo de funcionamiento interno para poder 
utilizarlas de forma productiva. Por otro lado, y quizás más significativamente en el 
ámbito de la reflexión aquí compartida, es la constatación de que los saberes y las com-
petencias adquiridas en esa lógica difícilmente apoyan a los objetivos de aprendizaje 
de las diferentes asignaturas, concretamente cuando esos objetivos presentan mayores 
complejidad y exigencia desde el punto de vista cognitivo. 
3) Aprender con la tecnología 
En otra perspectiva, la idea central es la de que el alumno aprende «enseñando» 
al ordenador, usando, por ejemplo, lenguajes de programación específicos como fue 
originalmente el caso del lenguaje LOGO desarrollado en el MIT por Seymour Pa-
pert o, más recientemente, de las herramientas que de esta derivaron, como el Scratch 
o el Tynker. O usando aplicaciones desarrolladas en una determinada área del saber, 
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como por ejemplo, el CabriGéomètre y el Sketchpad o Cinderela, para aprender geo-
metría. Como hemos visto anteriormente, se trata de un abordaje que se basa en la 
convicción de que el real potencial de los ordenadores solo existe cuando, a través 
de su uso en situaciones concretas, se estimula el pensamiento crítico del alumno en 
la realización de cualquier tarea en la que esté activa y cognitivamente implicado, y 
que se sitúe dentro de lo que sus estructuras cognitivas en un determinado momento 
le permiten hacer. Es, por lo tanto, una perspectiva que parece responder, por lo me-
nos aparentemente, a las exigencias de mayor complejidad cognitiva indicadas por 
algunos de los aprendizajes escolares, concretamente las que van más allá de la me-
morización de conocimiento objetivo y de conceptos y rutinas relativamente simples. 
Nos referimos, por ejemplo, a todos los aprendizajes implicados en la resolución de 
problemas, en los que, por su naturaleza, es importante la adquisición de competen-
cias transversales por inscribirse más en una perspectiva de desarrollo global del 
individuo de lo que propiamente en la adquisición y el dominio de los contenidos 
específicos de una determinada área disciplinaria. 
Una de las propuestas que más se encuadra en esta última opción es lo que algu-
nos autores designaron como «herramientas cognitivas», mindtools, (Derry, 1990; 
Jonassen, 1996; Kommers et al., 1992) y en las cuales, según Jonassen (1996), se 
pueden incluir también aplicaciones comunes, como, por ejemplo, la hoja de cálculo 
o los sistemas de gestión de bases de datos, siempre y cuando se usen de tal forma que 
sitúen al alumno ante tareas en las que su implicación cognitiva es crucial. Es decir, 
más que una cuestión de acceso a aplicaciones o productos específicos, la esencia de 
esta perspectiva nos remite al modo como se organiza y estructura el proceso de en-
señanza y aprendizaje y el papel que una determinada tecnología puede desempeñar 
a nivel de conceptualización y de la construcción individual de significados por parte 
de los alumnos. 
Como puede observarse en la Tabla 1, hemos querido esbozar algunas de las impli-
caciones para el currículo si tenemos en cuenta esta perspectiva como referencia. Se 
trata de una perspectiva que ve al alumno como agente activo en la construcción del 
conocimiento y en la que las tecnologías asumen, sobre todo, el papel de colaborado-
ras intelectuales en el aprendizaje, apoyando, guiando y ampliando las capacidades 
individuales, por ejemplo, en cuestiones de organización y estructuración conceptual 
o de la representación del conocimiento. La idea subyacente es que el alumnado no 
puede construir, por ejemplo, una base de datos o una red semántica sobre un deter-
minado asunto sin analizar con suficiente profundidad y pensar críticamente sobre el 
contenido que están estudiando (Salomon, 2002; Jonassen, 2000). 
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Tabla 1. Esbozo de cómo el profesorado puede ponderar cada uno de los elementos 
curriculares en una perspectiva de Aprender con la tecnología
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Implicando activamente a los alumnos y haciendo uso efectivo de su esfuerzo men-
tal en la construcción del conocimiento, este tipo de herramientas también puede contri-
buir, siempre que se usen debidamente, a la regulación individual y la reestructuración 
de la forma en que el alumnado aprende, además de reflexionar y proporcionar datos 
sobre la comprensión que, en cada momento, los alumnos tienen sobre un determina-
do concepto o conjunto de conceptos y sus relaciones. Estas son dimensiones de gran 
importancia no solo desde el punto de vista del desarrollo intelectual, sino también en 
cuestiones didácticas, es decir, en lo que eso implica desde el punto de vista del trabajo 
del profesorado y de la preparación que tendrá que tener para ser capaz de corresponder 
a los desafíos en cuestiones de creación de entornos favorables a la construcción indivi-
dual de significados, evaluación del progreso del aprendizaje, selección de estrategias 
diferenciadas y adecuadas a cada situación concreta, etc.
Dado que se basa en principios constructivistas, en los que el aprendizaje se entien-
de como un cambio en el significado construido con base en la experiencia individual, 
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pero también en la interacción con otros y el respectivo diálogo y negociación de signi-
ficados (perspectiva interaccionista), el profesorado competente en este caso será exac-
tamente quien guíe y modele el proceso de construcción individual del conocimiento, 
que es capaz de plantear «buenos» problemas, y promover la colaboración en la resolu-
ción de estos y crear actividades que favorezcan el intercambio de puntos de vista entre 
el alumnado y la exploración de interpretaciones alternativas (Newby, 1996). 
 
5. UNA COLECCIÓN DE PROPUESTAS DE ACTIVIDADES CON 
TECNOLOGÍAS 
Tal como hemos indicado en la Introducción, uno de los dos recursos que aquí com-
partimos, y que invitamos a explorar, es una colección de propuestas de actividades di-
dácticas con recurso a las tecnologías digitales, creadas con el objetivo de ayudar a pro-
fesores y a educadores a integrar esas mismas tecnologías en las sus prácticas lectivas. 
Designada como «Biblioteca de Atividades Online», esta colección de propuestas 
de actividades con tecnologías está disponible a través de Internet en un espacio en 
línea creado al efecto (consúltelo en: aprendercomtecnologias.ie.ulisboa.pt).  
Esta Biblioteca se diseñó pensando especialmente en los profesores, educadores 
y formadores que, motivados hacia el uso de tecnologías digitales al servicio de la 
enseñanza y el aprendizaje, se cuestionan sobre qué tecnologías usar, qué hacen estas, 
para qué objetivos en concreto o en qué momentos usarlas, pero que buscan sobre todo 
comprender cómo organizar el trabajo del alumnado con recurso a dichas herramientas. 
Ahí reside, además, el principal valor de esta «Biblioteca de Atividades Online», 
pues, más que sugerir la herramienta X o Y, la idea es que las actividades propuestas 
permitan al profesor o educador entender cómo se organiza la situación de enseñanza 
y aprendizaje, qué preparación previa se necesita garantizar, con qué objetivos en con-
creto se recurre a la tecnología, qué trabajo son llamados a desarrollar los alumnos con 
y sin tecnología, cómo se organiza el espacio y el tiempo; en fin, un amplio conjunto 
de aspectos de orden metodológico cuyo desconocimiento es una fuerte barrera a la 
adopción de las tecnologías por parte de los docentes, como hemos visto anteriormente. 
Para responder a ese objetivo, la opción estratégica fue la de hacer un listado y re-
cogida de prácticas con profesores, teniendo como referencia su propia evaluación y 
selección acerca de lo que ya habían probado con su alumnado y que, de algún modo, 
había funcionado.  
Por lo tanto, se trata, en última instancia, de testimonios de situaciones de trabajo 
con tecnologías, en contexto escolar, que un amplio abanico de profesores de diferentes 
países europeos ya había probado con sus alumnos, que posteriormente organizamos 
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para proporcionarles cierta uniformidad de presentación y contribuir así para su cohe-
rencia interna en cuestiones de diseño curricular. 
En concreto, y cubriendo todas las áreas científicas que forman parte del Currículo 
oficial, la «Biblioteca de Atividades Online» permite la exploración de una centena 
más de propuestas de actividades, puestas a disposición en acceso libre, a través de un 
conjunto diversificado de entradas o descriptores que pueden combinarse como criterio 
de búsqueda en función de lo que se quiere encontrar. Además de las asignaturas esco-
lares, puede, por ejemplo, hacerse una búsqueda combinando el nivel de enseñanza o el 
grupo de edad del alumnado, el nivel de dificultad de la actividad, la herramienta usada 
o también los dominios del aprendizaje o las competencias buscadas.  
Como resultado de la consulta, se devuelve información sobre el número de ac-
tividades que rellenen la combinación de los descriptores escogidos y la lista de las 
actividades que cumplen con dichos criterios. Al consultar una de esas actividades, el 
profesorado tendrá entonces acceso a la presentación de los diferentes aspectos de la 
propuesta, de forma estructurada, con los siguientes temas: I) Breve descripción en la 
que se presenta la actividad de modo resumido; II) Justificación en la que se detallan 
las ventajas que proporciona el uso de la tecnología en el contexto del proceso de 
enseñanza-aprendizaje; III) ¿Qué aprender?, en el que se presentan, de forma breve 
y sistematizada, los aprendizajes previstos; IV) Notas y enlaces a las herramientas en 
los que se indica cuál es la herramienta usada y se dan algunas indicaciones sobre las 
condiciones de uso respectivas; V) Descripción de la actividad en la que se describen 
de modo detallado los diferentes pasos y tareas que hay que realizar; VI) Secuencia 
en la que presentan de forma sintética los pasos de la secuencia de aprendizaje; VII) 
Sugerencias y consejos en los que se añaden algunas informaciones suplementarias, 
como, por ejemplo, sugerencias para la adaptación de la actividad a otros públicos o 
contextos.  
Se ha de indicar, por último, que esta «Biblioteca de Atividades Online» está abierta 
a nuevas actividades que nos sean propuestas siguiendo el modelo presentado, por lo 
que aquí dejamos la invitación a la creación y puesta a disposición de nuevas activida-
des que el lector haya concretado con su alumnado.  
6. CONCLUSIÓN
 
Dada la cada vez mayor divulgación y apropiación social de las tecnologías digita-
les de la información y la comunicación, su integración en la escuela y su explotación 
para fines educativos parece existir hoy más consenso a escala mundial, y no solo en 
países más ricos y tecnológicamente más avanzados. Siguen siendo preocupantemente 
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bajos, sin embargo, los índices de uso pedagógico de esas herramientas, incluso en el 
caso de dichos países. Esto ha estado en el centro de nuestras preocupaciones, lleván-
donos a planearnos algunas preguntas nucleares que tal vez también tengan sentido 
en otros contextos, con el propósito de entender qué se puede hacer para modificar el 
actual estado de las cosas. 
Garantizada la accesibilidad a las tecnologías digitales, algo que está lejos de ser 
una realidad universal, las preguntas que nos parecen pertinentes realizar son qué tipo 
de uso de las tecnologías digitales debe proporcionar la escuela, al servicio de qué per-
fil de alumnado, qué competencias debe poseer el profesorado y qué estrategias deben 
ponerse en su formación, inicial o continuada. 
REFERENCIAS 
Aguiar, M. (2003). A abordagem das TIC nas novas propostas curriculares de Portugal e 
Brasil: um estudo sobre a aplicação das Novas Tecnologias da Informação e Comunicação 
no Primeiro Ciclo do Ensino Básico (documento policopiado), Universidade do Minho, 
Braga. 
Balanksat, A., Blamire, R. & Kefala, S. (2006). The ICT Impact Report. A review of studies of 
ICT impact on schools in Europe: European Commission, European Schoolnet. 
Bernard, R., Abrami, P., Lou, Y., Borokhovski, E., Wade, A., Wozney, L., et al. (2004). 
How does distance education compare to classroom instruction? A meta-analysis of the 
empirical literature. Review of Educational Research. 
Castells, M. (2007). Communication, Power and Counter-power in the Network Society. 
International Journal of Communication (1). 238-266. 
Chagas, I. (2011). Diferentes usos das tic, diferentes implicações no currículo (texto de ayuda 
a la UC de Integración Curricular de las TIC, Máster en Educación). Instituto de Educação, 
Universidade de Lisboa. 
Chagas, I. (1993). Teachers as innovators: a case study of implementing the interactive videodisc 
in a middle school science program (documento policopiado), Boston University, Boston. 
Costa, F. (2009). Um breve olhar sobre a relação entre as tecnologias digitais e o currículo 
no início do Séc. XXI [Edición en CD-ROM]. In P. Dias & A. Osório (Eds.), Actas da VI 
Conferência Internacional de Tecnologias de Informação e Comunicação na Educação, 
Challenges 2009. Braga: Centro de Competência da Universidade do Minho. 293-307. 
Costa, F. A. (2004). O que justifica o fraco uso dos computadores na escola. Polifonia (7). 19-32. 
Costa, F. & Pereira, C. (2003). Formação Inicial de Professores na área das TIC: Um curso de 
formação de formadores. In A. Estrela & J. Ferreira (Eds.), A Formação dos Professores à 
Luz da Investigação. Lisboa: Afirse Portugaise. 
II JORNADAS  DE  INNOVACIÓN  EDUCATIVA. DIMEU
índice
Costa, F. (2003). Ensinar e Aprender Com Tecnologias na Formação Inicial de Professores. In 
A. Estrela & J. Ferreira (Eds.), A Formação dos Professores à Luz da Investigação. Lisboa: 
Afirse Portugaise. 
Cox, M., Webb, M., Abbott, C., Blakeley, B., Beauchamp, T. & Rhodes, V. (2003). ICT and 
pedagogy, a review of the research literature’. A report to the DfES. UK: Becta. 
Cruz, E. & Costa, F. (2009). A integração das TIC no currículo nacional. Uma abordagem 
exploratória [Edição em CD-Rom]. In P. Dias & A. Osório (Eds.), Actas da VI Conferência 
Internacional de Tecnologias de Informação e Comunicação na Educação, Challenges 2009. 
Braga: Centro de Competência da Universidade do Minho. 
Cuban, L. (2001). Oversold and Underused. Computers in the classroom. London: Harvard 
University Press. 
Darling-Hammond, L. & Youngs, P. (2002). Defining “Highly Qualified Teachers”: What Does 
“Scientifically-Based Research” Actually Tell Us? Educational Researcher, 31 (9). 13-25. 
Darling-Hammond, L. & Berry, B. (1999). Recruiting teachers for the 21st century: The 
foundation for educational equity. Journal of Negro Education, 68 (3). 254-279. 
Derry, S. (1990). Flexible cognitive tools for problem solving instruction. Ponencia presentada en 
la Annual meeting of the American Educational Research Association, Boston. 
Franklin, C. (2007). Factors That Influence Elementary Teachers Use of Computers. Journal of 
Technology and Teacher Education, 15 (2). 267-293. 
Hammer, G. & Costa, F. (2008). As TIC no Ramo Educacional da Faculdade de Letras de Lisboa 
- estratégias de preparação dos futuros professores. In F. Costa, H. Peralta & S. Viseu (Eds.), 
As TIC na Educação em Portugal. Concepções e práticas. Oporto: Porto Editora. 268-281. 
Hargreaves, A. (1998). Os professores em tempos de mudança portuguesa. Lisboa: Mc Graw 
Hill. 
Jonassen, D. & Jonassen, D. (2006). Modeling with technology: mindtools for conceptual 
change. Upper Saddle River, N.J.: Pearson Merrill Prentice Hall. 
Jonassen, D. (2000). Computers as mindtools for schools: engaging critical thinking. Upper 
Saddle River, N.J.: Merrill. 
Jonassen, D. (1996). Computers in the classroom: mindtools for critical thinking. Englewood 
Cliffs, N.J.: Merrill. 
Kenski, V. (2006). Tecnologias e ensino presencial e a distância. Campinas: Papirus. 
Kirschner, P. & Selinger, M. (2005). Benchmarks for teacher education with respect to ICT. 
In C. Vrasidas & G. Glass (Eds.), Preparing Teachers to Teach with Technology. USA: 
Information Age Publishing Inc. 169-188. 
Kommers, P. A., Jonassen, D. H. & Mayes, T. M. (1992). Cognitive tools for Iearning. 
Heidelberg, Germany: Springer-Verlag. 
Laurillard, D. & University of London. Institute of Education. (2008). Digital 
technologies and their role in achieving our ambitions for education. London: University 
of London, Institute of Education. 
Lebrun, M. (2002). Des technologies pour enseigner et apprendre. Paris: De Boeck Université. 
índice
Makrakis, V. (1997). Perceived Relevance of Information Technology Courses to Prospective 
Teachers’ Professional Needs: the case of Greece. Journal of Information Technology for 
Teacher Education, 6 (2). 157-167. 
Marcelo, C. (2002). Aprender a Enseñar Para La Sociedad del Conocimiento. Education 
Policy Analysis Archives, Vol. 10 (N.º 35). 
Newby, T. (1996). Instructional technology for teaching and learning: designing instruction, 
integrating computers, and using media. Englewood Cliffs, N.J.: Merrill. 
Papert, S. (2000). Change and resistance to change in education. Taking a deeper look at why 
School hasn’t changed. In Fundação Calouste Gulbenkian (Ed.), Novo conhecimento: nova 
aprendizagem. Lisboa: Fundação Calouste Gulbenkian. 61-70. 
Papert, S. (1997). A Família em Rede. Lisboa: Relógio d’Água. 
Papert, S. (1994). A Máquina das Crianças: repensando a escola na era da informática. Porto 
Alegre: Artes Médicas. 
Papert, S. & Solomon, C. J. (1971). Twenty things to do with a computer. Cambridge, Mass.: 
Massachusetts Institute of Technology, A. I. Laboratory. 
Richardson, V. & Placier, P. (2001). Teacher Change. In V. Richardson (Ed.), Handbook of 
Research on Teaching (Fourth Edition ed.). New York: American Educational Research 
Association. 905-947. 
Rodrigues, M. Â. (2006). Análise de práticas e de necessidades de formação. Lisboa: Ministério 
da Educação. 
Salomon G. (2016) It’s Not Just the Tool but the Educational Rationale that Counts. In: Elstad 
E. (eds) Educational Technology and Polycontextual Bridging. SensePublishers, Rotterdam 
Salomon, G. (2002). Technology and Pedagogy: Why Don’t We See the Promised Revolution? 
Educational Technology, 71-75. 
Sharma, P. & Hannafin, M. J. (2007). Scaffolding in technology-enhanced learning 
environments. Interactive Learning Environments, 15 (1). 27 - 46. 
Vrasidas, C. & Glass, G. (2005). Achieving technology integration in classroom teaching. 
In C. Vrasidas & G. Glass (Eds.), Preparing Teachers to Teach with Technology. USA: 
Information Age Publishing Inc. 1-20. 
Vrasidas, C. & McIsaac, M. (2001). Integrating Technology in Teaching and Teacher Education: 
Implications for Policy and Curriculum Reform. Educational Media International, 38 (2). 
127-132. 
UNESCO (1996). La Educación encierra un Tesoro. Informe a la UNESCO de la Comisión 
Internacional sobre Educación para el siglo XXI, presidida por Jacques Delors: UNESCO. 
índice
TENDENCIAS EDUCATIVAS  
PARA ENFRENTAR LA CUARTA  
REVOLUCIÓN INDUSTRIAL
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Resumen: El título universitario tal como lo conocemos está en pleno proceso de trans-
formación y, con ello, la educación superior. Hoy estamos ante el umbral de una revo-
lución tecnológica sin precedentes que cambiará la forma en que vivimos, aprendemos, 
trabajamos y nos relacionamos con otros. La Cuarta Revolución Industrial hará que la 
Universidad sea más importante que nunca; sin embargo, para lograrlo, la Universidad 
tendrá que regresar a su esencia.  
Palabras clave: Cuarta revolución industrial, certificación, brecha de habilidades, 
aprendizaje basado en retos, habilidades blandas, aprendizaje a lo largo de la vida, 
humanidades.
Abstract: The university title like we know it is on a process of transformation and 
with that, also superior education. Today we are at the dawn of a technologic revolu-
tion without any precedent that is going to change our way of living, learning, working 
and relating with others. The Fourth Industrial Revolution will make University more 
important than ever, nonetheless, to achieve it, University must return to its essence.
Keywords: Fourth industrial revolution, certification, breach of abilities, learning 
based on challenges, soft abilities, learning through life, humanities. 
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1. INTRODUCCIÓN
Hace diez años, un 15 de septiembre de 2008, el banco de inversión estadounidense 
Lehman Brothers se declaraba en quiebra, hecho que afectó los mercados financieros 
mundiales y que desencadenó la Gran Recesión en los Estados Unidos. Este colapso no 
solo afectó a bancos, empresas y aseguradoras, también impactó en los empleos, ahorros 
personales e hipotecas de millones de personas. Entre 2008 y 2009, el mercado laboral de 
Estados Unidos perdió 8.4 millones de empleos (Economic Policy Institute, s.f.), convir-
tiéndola en una de las peores crisis económicas desde la Gran Depresión de 1929. 
Estos acontecimientos cambiarían el curso de la historia en la próxima década. Di-
versos sectores económicos se vieron afectados y el sector educativo no resultó ileso. 
La Gran Recesión impactó significativamente en el corto plazo a las universidades esta-
dounidenses que, tras la crisis, se vieron obligadas a bajar los costos de la matrícula para 
atraer estudiantes de nuevo ingreso (Selingo, 2018). Pero uno de los efectos que más 
afectó en el largo plazo a la educación superior fue el cambio de perspectiva de las nuevas 
generaciones sobre la Universidad. Para esta generación de estudiantes, la principal razón 
para invertir su tiempo y dinero en estudios superiores no es otra que para obtener un me-
jor trabajo (Selingo, 2018). Los estudiantes se han convertido en clientes-consumidores 
de un producto-servicio que es la Universidad. Esta mercantilización de la educación, 
más la presión por realizar estudios en áreas “prácticas” con una finalidad plenamente 
laboral, ha llevado al declive de las humanidades (Vigo, 2018). Los tiempos en donde 
se iba a la universidad para ampliar sus conocimientos parece que han quedado atrás. 
Fue así como los estudiantes se enfocaron en matricularse en aquellas carreras mejor 
pagadas y con mayor demanda en el mercado laboral. El daño colateral lo sufrieron las 
humanidades y las ciencias sociales, carreras “no útiles” en la opinión de algunos líderes 
educativos, como Hakuban Shimomura, ministro de educación de Japón, quien instó a 
las universidades nacionales a “tomar medidas activas para abolir [los departamentos de 
ciencias sociales y humanidades] o convertirlos para que sirvan a áreas que satisfagan 
mejor las necesidades de la sociedad” (Blakemore, 2015). Como resultado, más de cin-
cuenta universidades japonesas redujeron o eliminaron por completo sus departamentos 
de humanidades y ciencias sociales.  
Diez años después, la realidad es aún más compleja. Hoy estamos ante el umbral de 
una revolución tecnológica que cambiará la forma en que vivimos, aprendemos, trabaja-
mos y nos relacionamos con otros: la Cuarta Revolución Industrial. Esta revolución tec-
nológica está evolucionando rápidamente, creando nuevas industrias y eliminando otras 
en el camino, generando así una demanda de profesionistas con nuevas habilidades y 
competencias en campos como la robótica, inteligencia artificial, biotecnología, nanotec-
nología, programación, entre otros. De acuerdo con datos del Foro Económico Mundial, 
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para 2025, más de la mitad de las tareas que se llevan a cabo actualmente en diversos 
sectores económicos serán realizadas por máquinas (WEF, 2018). Sin embargo, estos 
avances crearán a la vez 133 millones de nuevos empleos para 2022, en comparación con 
los 75 millones de empleos que se proyecta serán desplazados (WEF, 2018). 
Este panorama, aunque sombrío, presenta nuevas oportunidades de crecimiento para 
el sector educativo, en particular las instituciones de educación superior que, aunque 
hasta el momento se han visto en problemas para seguir el paso a estas transformacio-
nes, tienen un papel primordial en la formación de las nuevas generaciones. 
2. LA CRISIS DEL TÍTULO UNIVERSITARIO: POSIBLES CAUSAS
Aunque mucho ha cambiado desde aquel 15 de septiembre de 2008, el título univer-
sitario sigue siendo considerado, en gran medida, como la culminación oficial de la vida 
estudiantil, el fin de una etapa que da paso a la adultez y la vida profesional. La mayoría 
de los empleadores sigue pidiendo un grado universitario como señal de capacidad la-
boral, incluso para aquellos trabajos que no requieren estudios superiores. El llamado 
sheepskin effect o “efecto pergamino”, término acuñado por los economistas Thomas 
Hungerford y Gary Solon, determina que “el valor intrínseco de la educación universita-
ria no está en el número de horas o el esfuerzo que el alumno dedicó a sus estudios, sino 
en la pieza de papel que se obtiene con la culminación de estos estudios” (Fredin, 2017). 
Tener un grado universitario vale por sí mismo, independientemente de cómo este haya 
sido obtenido. Ante la ausencia de otras señales de empleabilidad, el título sigue siendo el 
mejor signo que el empleador tiene para determinar si un candidato es el más adecuado 
para un puesto. 
Si bien es cierto que los motivos para ir a la universidad van más allá de servir como 
garantía de empleo, esta es hoy una de las principales razones por las que estudiantes y 
sus familias están dispuestas a invertir dinero y tiempo en ello. Con el aumento de los 
costes de la matrícula y la grave situación de desempleo global, quien hace una inversión 
en sus estudios superiores espera un significativo retorno sobre la inversión. El valor de 
la educación superior se está cuestionando cada vez más. 
Un reciente estudio realizado por Gallup (2018) encontró que solo el 48% de los 
adultos estadounidenses expresan “mucha” o “bastante” confianza en la educación supe-
rior este año, frente a un 57% de aceptación en 2015. En América Latina, la situación es 
similar. De acuerdo con el reporte Perspectivas económicas 2018: Repensando las insti-
tuciones para el desarrollo (OCDE/CAF/CEPAL, 2018), solo el 41% de la población en 
América Latina y el Caribe está satisfecha con la calidad de la educación pública. Mien-
tras que, en el caso de la Unión Europea, aunque la inflación, el desempleo, las pensiones 
y la seguridad social son los temas que más preocupan a los europeos, en una reciente 
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encuesta sobre la calidad de vida en Europa, el Eurobarómetro encontró que, para el 11% 
de los europeos, el sistema educativo es una de sus principales preocupaciones (European 
Commission, 2017). Un porcentaje bajo pero significativo si se toma en cuenta que, en 
once de los países europeos, la universidad es completamente gratuita (Arcas, Peñas, & 
Sacristan, 2016). 
Si bien los altos costes de la matrícula y el retorno sobre la inversión son dos de 
los principales factores por los que se está poniendo en duda el valor de la enseñanza 
superior, existen otros elementos que también están afectando la reputación de las 
universidades. A continuación, presentaremos estos factores los cuales son: la deuda 
universitaria, la deserción universitaria, la brecha de habilidades, la certificación como 
objetivo y la Cuarta Revolución Industrial. Por último, examinaremos una serie de 
tendencias educativas que tienen el potencial de atacar estos problemas: educación a 
lo largo de la vida (lifelong learning), renacimiento de las humanidades, aprendizaje 
basado en retos y modelos educativos híbridos y flexibles. 
2.1. La deuda universitaria
En los últimos treinta años, en los Estados Unidos el costo de la matrícula en 
universidades públicas ha crecido 19 veces más rápido que los ingresos familiares 
(Carnevale, Garcia & Gulish, 2017). De acuerdo con datos del Centro de Educación 
y Fuerza Laboral de la Universidad de Georgetown, actualmente “ir a la universidad 
se ha convertido en una de las mayores inversiones que las personas hacen en sus 
vidas” (Carnevale, Garcia & Gulish, 2017). Para ilustrar lo anterior, a continuación 
mostramos el costo promedio de ir a la universidad en los Estados Unidos en el ciclo 
2017-18: para estudiantes universitarios de tiempo completo en universidades públi-
cas, el costo es de $36,420 dólares (incluye: costo de matrícula, cuotas, alojamiento 
y comidas) y de $46,950 dólares (incluye: costo de matrícula, cuotas, alojamiento y 
comidas) en universidades privadas (College Board, 2017).
El costo de la matrícula es un problema particularmente grave en los Estados Uni-
dos. En la Unión Europea, once de los países tienen estudios de grado totalmente 
gratuitos y, en el resto de los países, el precio máximo de un curso puede oscilar entre 
los 7€ en la República Checa, 41€ en Polonia, 183€ en Francia, hasta los 1,066€ en 
Portugal. España se encuentra cerca de la cima de esta lista, con matrículas en las 
universidades que van desde los 700€ hasta los 2,372€ dependiendo de la comunidad 
autónoma (Arcas, Peñas & Sacristan, 2016). Existen, además, préstamos estudiantiles 
garantizados por el estado en el 71% de los países de la Unión Europea, aunque el 
porcentaje de estudiantes que utiliza estos préstamos es inferior al 11% (Arcas, Peñas 
& Sacristan, 2014). No obstante, no hay que perder de vista que, para muchos, el costo 
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de la educación universitaria va más allá de la matrícula. A esto hay que agregar el 
costo de libros, cuotas extras, comidas y, en ocasiones, el alquiler para quienes estu-
dian en una ciudad diferente de la que viven sus padres. El registro más reciente sobre 
movilidad de los estudiantes españoles indica que el 6,7% de los jóvenes entre 18 y 
34 años abandonaron el país para cursar parte de su formación secundaria o superior 
(INE, 2014).
2.2. La deserción universitaria
De acuerdo con datos del Banco Mundial, en Latinoamérica solo la mitad de los 
estudiantes entre 25 y 29 años termina sus estudios universitarios y el 50% de estos 
abandonos suceden durante el primer año (Ferreyra, Avitabile, Botero Alvarez, Hai-
movich Paz & Urzua, 2017). ¿Qué es lo que desalienta a los estudiantes? Una encuesta 
realizada por la consultora educativa Civitas Learning reveló algunas de las razones 
por las que los estudiantes abandonan los estudios. De los 1,500 universitarios encues-
tados, el 36% señaló que el problema es la falta de tiempo, el 35% culpa a la ansiedad 
y el miedo al fracaso, mientras que el 31% menciona el agobio ante las responsabili-
dades mismas que exige la universidad (Guijosa, 2018). 
Por otro lado, empresarios multimillonarios como Bill Gates, Steve Jobs y Mark 
Zuckerberg se han convertido en ejemplos a seguir para las nuevas generaciones. Fren-
te a los altos costes de asistir a la universidad, muchos jóvenes se preguntan: ¿para qué 
ir a la universidad si puedes crear una aplicación o plataforma que valga millones? 1 
Este es el mensaje que transmiten un sinfín de artículos que promueven los casos de 
estos “ultra-exitosos” college dropouts2. Si bien diversos estudios han demostrado que 
un nivel mayor de estudios lleva a salarios más altos y aumenta las perspectivas de 
1. Recientemente el inversionista disruptivo de Silicon Valley, Peter Thiel, comenzó a ofrecer capital de 
riesgo durante dos años a adolescentes superdotados para que comiencen su propia start-up con la con-
dición de que no pierdan tiempo cursando la universidad. http://www.newsweek.com/2017/03/03/peter-
thiel-fellowship-college-higher-education-559261.html 
2. Algunos ejemplos: 10 ultra-successful millionaire and billionaire college dropouts, por Abigail Hess 
para CNBC; These 19 Insanely Successful College Dropouts Prove You Don’t Need a Degree, por 
elEconomista.es; y 15 Inspiring College Droputs Who Prove Hard Work is the Way to Success, por Alicia 
Prince para Lifehack. 
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empleo en el futuro3, se sigue idealizando el perfil de los desertores. Esta falacia, que 
el economista Gary Smith llama el “sesgo de supervivencia” (Shermer, 2014), indica 
que es el error lógico de concentrarse en las personas que superaron algún proceso 
de selección y pasar por alto a aquellos que no lo hicieron, lo que puede llevar a con-
clusiones falsas.
2.3. La brecha de habilidades
La demanda de talento de las empresas y los perfiles que buscan los empleadores 
están cambiando a la par de los cambios tecnológicos y económicos. Sin embargo, el 
sector educativo, en particular las instituciones de educación superior, se ha visto en 
problemas para seguir el paso a estas transformaciones. El rezago es evidente. 
Un estudio realizado por el McKinsey Center for Goverment encontró que el 72% 
de las universidades encuestadas piensa que sus egresados están adecuadamente pre-
parados para el mundo laboral, en contraste con el 45% de recién egresados y el 42% 
de los empleadores que pensaban lo mismo (Mourshed, Farrell & Barton, 2013). En 
otro estudio realizado por McGraw-Hill Education se encontró que solo 4 de cada 10 
estudiantes universitarios se sienten “muy preparados” para la vida profesional (Mc-
Graw-Hill Education, 2018). A través de una encuesta realizada a más de 1.000 estu-
diantes universitarios, la editorial encontró que el 41% de los encuestados se sienten 
“muy preparados” para la vida profesional, un aumento significativo en comparación 
con datos de 2017, cuando solo el 29% de los estudiantes dijeron sentirse confiados 
con la preparación que obtuvieron en la universidad. Por otro lado, la percepción de 
los empleadores no es más positiva. Un reciente estudio llevado a cabo por el NACE 
(National Association of Colleges and Employers) reveló que solo el 43% de los em-
pleadores encuestados creen que los recién graduados cuentan con las competencias 
y habilidades requeridas para desarrollarse en sus puestos de trabajo (NACE, 2018).
Este fenómeno, conocido como la brecha de habilidades (skills gap), está trans-
formando a las universidades, quienes, de acuerdo con Anthony P. Carnevale (2017), 
de la Universidad de Geortown, deben alinearse a las necesidades del mundo laboral 
para equipar mejor a los estudiantes con las habilidades que necesitan para tener éxito 
en el siglo XXI. Sin embargo, de acuerdo con las cifras que acabamos de repasar, está 
3. En 2016 en la Unión Europea, la tasa de empleo de las personas entre 25 y 64 años que habían com-
pletado la enseñanza superior fue del 84,8%, muy superior al 54,3% de quienes solo habían cursado el 
nivel de enseñanza primaria o el primer ciclo de secundaria. Datos obtenidos del sitio Eurostat Statis-
tics Explained. https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Employment_statistics/
es#undefined 
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claro que esta brecha de habilidades no es culpa total de las universidades, ni de uno 
solo de los elementos en juego. Lo que queda claro es que no hay un acuerdo entre lo 
que las universidades, estudiantes y empleadores consideran que son las habilidades 
necesarias para la vida laboral. Según Carnevale (2017), estudiantes, empleadores y 
universidades necesitan un sistema de orientación moderno con información clara 
tanto de las habilidades que se adquirieron en la universidad como fuera de ella. 
2.4. La certificación como objetivo 
Otro factor importante y que ha ganado especial atención en España este año es la 
certificación como objetivo. Particularmente, a raíz de los casos de fraude académico 
que se han señalado en 2018 en relación a la fidelidad de los estudios de posgrado 
de los políticos Cristina Cifuentes, Pablo Casado y Carmen Montón. Siendo el más 
sonado de ellos la acreditación de los estudios de máster de Cifuentes, política espa-
ñola del Partido Popular y expresidenta de la Comunidad de Madrid.  “Cuando los 
estudiantes de segundo curso solo quieren que el tiempo pase lo más rápido posible 
para poder terminar la carrera, nos situamos en el zénit de la certificación: el deseo 
de aprender se sustituye por el deseo de que el tiempo corra para no tener que sufrir 
las torturas del academicismo” (Acaso, 2018). Hemos llegado a un tiempo en el que 
la certificación del aprendizaje ha dejado de ser un medio y se ha convertido en un 
objetivo, llevándose con ello el deseo de aprender por amor al conocimiento4. Esta 
fijación por la certificación o “titulitis” ha llevado a que un gran número de egresados 
universitarios estén “sobrecualificados” para realizar los trabajos que están disponi-
bles. En España este caso es frecuente. Si bien el 41% de los jóvenes entre 25 y 34 
años tiene estudios superiores, el 36,8% de los graduados universitarios trabajando 
en 2016 estaban sobrecualificados (Europa Press, 2017). 
Ante este panorama que hemos analizado, el papel actual de las universidades 
como principales proveedoras de profesionales no es sostenible. Ni todos los jóvenes 
tienen que asistir a la universidad, ni todas las universidades tienen porqué cargar por 
sí solas con el peso de entrenar a la totalidad de la fuerza laboral. El requerimiento de 
obtener un diploma universitario para obtener un trabajo bien remunerado o escalar 
peldaños en las empresas ha tenido un impacto negativo en el mercado laboral tanto 
para los empleados como para los mismos empleadores.
4. Véase Acaso, María (2018): De la certificación como medio a la certificación como objetivo: Cifuentes, 
su TFM y la universidad como fraude, María Acaso. http://www.mariaacaso.es/la-certificacion-medio-
la-certificacion-objetivo-cifuentes-tfm-la-universidad-fraude/ y Lindo, Elvira (2018): Brotes de titulis-
mo, El País. https://elpais.com/elpais/2018/09/14/opinion/1536948635_139383.html 
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Más allá de encargarse de la formación de profesionales, las universidades deben 
formar ciudadanos y apoyar en la construcción de soluciones a los problemas glo-
bales, sirviendo de palancas de transformación de las sociedades. Tal como señaló 
Pedro Miguel Echenique, catedrático de Física de la Materia Condensada en la Uni-
versidad del País Vasco, durante el IV Encuentro de Rectores Universia 2018, “una 
universidad cuya misión es la empleabilidad, si bien es rentable, no está enfocada a la 
esencia de la universidad”. Regresar a esta esencia de la universidad será clave para 
enfrentar los retos que traerá la Cuarta Revolución Industrial. 
2.5. La Cuarta Revolución Industrial
La Cuarta Revolución Industrial es un término acuñado por Klaus Schwab, funda-
dor y presidente del Foro Económico Mundial, que se utiliza para describir la época 
en la que las nuevas tecnologías difuminan los límites físicos, digitales y biológicos 
de nuestras vidas (Schwab, 2016). De acuerdo con un estudio realizado por la Or-
ganización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos, OCDE, el 48% de los 
empleos en los 32 países estudiados tienen una alta probabilidad (más del 70%) de 
ser automatizados, mientras que el 32% de los empleos se verán, si bien no reem-
plazados, sí significativamente transformados por la automatización, cambiando las 
habilidades que se necesitarán para realizar dichos trabajos (Nedelkoska & Quintini, 
2018). Sin embargo, como dice Bessen (2015), estos avances tecnológicos generarán 
a su vez nuevas opciones de empleo, “la tecnología innovadora está desplazando a los 
trabajadores a nuevos puestos de trabajo en lugar de reemplazarlos por completo”, 
y la posibilidad de ser afectados por la automatización disminuye conforme el nivel 
de educación. 
Aquellas actividades que menos nivel de estudios requieren serán las más afec-
tadas por la automatización. Por ejemplo, la docencia es una de las actividades 
económicas que, de acuerdo con este estudio de la OCDE, será la menos afectada 
por la automatización. Los profesionales de la enseñanza tienen tan solo el 28% 
de probabilidad de ser reemplazados por un algoritmo o máquina, en comparación 
con el 64% de los asistentes de preparación de alimentos (Nedelkoska & Quintini, 
2018). A medida que la tecnología cambia el carácter y dirección de las profesiones 
y tareas laborales, ¿cómo se pueden adaptar las personas a las nuevas profesiones 
del futuro? En este aspecto, las universidades jugarán un papel vital en la oferta de 
educación continua. Es por eso que, hoy en día, la Universidad es más importante 
que nunca.
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3.  LA UNIVERSIDAD ES MÁS IMPORTANTE QUE NUNCA: 
TENDENCIAS EDUCATIVAS PARA ENFRENTAR LA CUARTA 
REVOLUCIÓN INDUSTRIAL
Hasta ahora hemos visto cómo los cambios económicos y sociales de la última dé-
cada han afectado profundamente la realidad de los estudiantes universitarios, quienes 
ahora tienen que estar preparados para enfrentarse a un mundo volátil, complejo e 
incierto. Estos cambios han llevado a que la actualización de conocimientos sea un 
elemento distintivo que ha marcado los siglos XX y XXI. Ante este panorama, será 
necesario no solo equiparse con habilidades y competencias específicas como apren-
der a programar, para enfrentar los retos que traerá la Cuarta Revolución Industrial. 
Será necesario reinventarse constantemente y, para ello, las siguientes tendencias serán 
clave: educación a lo largo de la vida, las humanidades, aprendizaje basado en retos y 
modelos educativos híbridos y flexibles. 
3.1. Educación a lo largo de la vida lifelong learning: la importancia de 
aprender a aprender
En el pasado, una formación universitaria era más que suficiente para encontrar un 
trabajo estable que te permitiera independizarte económicamente. Esta fórmula —ve a la 
universidad, estudia, gradúate y consigue un trabajo— funcionó para muchas generacio-
nes, pero la realidad hoy en día es más compleja. Actualmente, un gran número de gra-
duados universitarios están afrontando dificultades para independizarse económicamente 
de sus padres. Tan solo el año pasado, la tasa de desempleo mundial se situó en 5,6% y el 
número de desempleados ascendió a 192 millones (OIT, 2018). Una investigación reali-
zada por el National Bureau of Economic Research encontró que solo el 50% de los naci-
dos en 1984 ganaba más que sus padres, en contraste con el 90% de los estadounidenses 
nacidos en 1940 (Chetty y otros, 2016). Esta problemática mundial, aunada a la brecha 
de habilidades que se ha desencadenado por el rápido ritmo de los avances tecnológicos, 
ha llevado a que personas que ya cuentan con estudios universitarios tengan que volver a 
la escuela para capacitarse, ya sea a través de un posgrado o cursos de especialización en 
habilidades específicas demandadas por el mercado laboral.
Si a esto agregamos que la esperanza de vida ha aumentado en la mayoría de los 
países, no solo nuestro tiempo de vida se está alargando, con ella también los años que 
estaremos activos profesionalmente. De acuerdo con datos de la Organización para la 
Cooperación y el desarrollo Económicos (OCDE), la esperanza de vida al nacer en países 
como Japón, Estados Unidos y Corea del Sur es hoy mayor a los 75 años (OECD, 
2017). El Centro para Envejecer Mejor del Reino Unido pronostica que para 2024 
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habrá en Reino Unido 18 millones de personas mayores de 60 años. Una niña nacida 
hoy tiene un 50% de probabilidad de vivir hasta los 100 años (Centre for Ageing Better, 
s.f.). Vivir un centenario implicará que nuestras vidas laborales se extiendan también.
El incremento de la esperanza de vida y los procesos de reconversión en el mundo 
laboral han dado como resultado que un gran sector de la población adulta mayor esté 
laboralmente activa. Esto hace necesario que tanto gobiernos como universidades se 
den a la tarea de ofrecer a estas personas, programas académicos que los ayuden a se-
guir activos social e intelectualmente. En España, donde la población adulta (65 años 
y más) supera el 18,7%, son comunes las “Universidades para mayores”. En Madrid, 
la Universidad Complutense ofrece, a través de la Universidad para los Mayores, pro-
gramas académicos iniciales y de especialización para adultos mayores de 55 años. Por 
su parte, la Universidad de Barcelona cuenta con la Universidad de la Experiencia, la 
cual tiene una oferta de programas universitarios integrados para personas mayores de 
55 años, que tiene como objetivo la formación a lo largo de toda la vida. Otro ejemplo 
es la Universitat per a Majors, de la Universitat Jaume I, la cual está dirigida a personas 
mayores de 55 años que desean continuar sus estudios y ampliar sus conocimientos ge-
nerales. En un futuro donde los alumnos nunca terminen su formación y se vean obliga-
dos a regresar constantemente a la escuela cuando necesiten reforzar sus conocimientos 
y aprender nuevas habilidades, las universidades tendrán un papel fundamental, no solo 
en la formación de la población joven sino también de la adulta, quienes, al alargarse 
la esperanza de vida y los años de actividad profesional, se verán obligados a regresar 
a la escuela para actualizarse.  
Uno de los mayores esfuerzos que se están haciendo actualmente para fomentar el 
aprendizaje a lo largo de la vida lo está llevando a cabo el gobierno de Singapur, que, a 
través de la iniciativa SkillsFuture, busca impulsar y fomentar el aprendizaje continuo 
en sus ciudadanos. En una reciente entrevista para el Times Higher Education, Tan 
Thiam Soon, presidente del Instituto de Tecnología de Singapur, indicó que esta ini-
ciativa busca “brindar a los ciudadanos las oportunidades para desarrollar su máximo 
potencial a lo largo de la vida”5. Citando al futurista Alvin Toffler, Tan Thiam Soon 
indicó que la capacidad de “aprender, desaprender y reaprender”6 será vital para el fu-
turo. Esta habilidad puede ayudar a combatir el problema de la brecha de habilidades. 
Si fomentamos en los estudiantes la capacidad de aprender a aprender, cuando salgan 
5. Véase Ross, John  (2018): Lifelong learning vital for Singapore to avert ‘bleak’ future. Times Higher 
Education. Recuperado de https://www.timeshighereducation.com/news/lifelong-learning-vital-singa-
pore-avert-bleak-future 
6. “El analfabetismo en el siglo XXI no significa no saber leer ni escribir, sino ser incapaz de aprender, 
desaprender y reaprender” (Toffler, 1970). 
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al mercado laboral y necesiten actualizarse, este proceso no les será difícil si ya lo han 
venido haciendo desde su formación. Si, además, fomentamos el placer de aprender por 
amor al conocimiento, el proceso se verá como una parte natural de la vida profesional.
3.2. Renacimiento de las Humanidades
Estamos ante el desafío de preparar a las nuevas generaciones para vivir en un mun-
do donde las nuevas tecnologías difuminan los límites físicos, digitales y biológicos. 
¿Con qué herramientas debemos prepararlos? Hasta el momento, la respuesta general 
se ha enfocado en encaminar a los jóvenes hacia las áreas STEM (Ciencia, Tecnología, 
Ingeniería y Matemáticas, STEM por sus siglas en inglés), gracias a este empuje se ha 
dado un auge en los cursos para aprender a programar, populares incluso en niveles 
prescolar y primaria. Sin embargo, expertos están empezando a ofrecer una alternativa: 
las humanidades, en particular la filosofía y la ética (Wan, 2018). Contrario a la reac-
ción inicial que se tuvo ante la Gran Recesión, donde los departamentos de Humani-
dades y Ciencias Sociales tuvieron grandes bajas en su matrícula ante la alta demanda 
en las carreras STEM, en un futuro automatizado, las habilidades que nos hacen más 
humanos jugarán un papel clave (Olejarz, 2017). Y no es que las áreas STEM no sean 
importantes, por el contrario, si queremos preparar a los estudiantes para resolver pro-
blemas reales y a gran escala, debemos ampliar su educación, no limitarla. Para lograrlo 
necesitamos un enfoque multidisciplinario y más amplio de manera que además de una 
formación sólida en ciencias básicas e ingeniería, todos los alumnos cuenten también 
con una educación completa con el apoyo de las humanidades y las ciencias sociales. 
Una transición de STEM a STEAM (en español Ciencia, Tecnología, Ingeniería, 
Artes y Matemáticas) llevaría a una experiencia de aprendizaje integral que amplíe el 
conocimiento de los estudiantes y les permita ser ciudadanos críticos. “De Silicon Va-
lley hasta el Pentágono, la gente está comenzando a darse cuenta de que para afrontar 
con eficacia los mayores desafíos sociales y tecnológicos, necesitamos pensar crítica-
mente sobre el contexto humano, algo que los graduados de humanidades están bien 
capacitados para hacer” (Olejarz, 2017). Por otra parte, si esta formación interdisci-
plinar se complementa con el desarrollo de habilidades blandas como el pensamiento 
crítico, la comunicación, la empatía, la inteligencia emocional, el trabajo en equipo, la 
perseverancia y la adaptabilidad, se estará equipando a los estudiantes con “habilidades 
poderosas”7 necesarias no solo para enfrentar un futuro automatizado, sino también 
7. Más sobre este tema: Escamilla, J (2018): Habilidades necesarias para preparar a los estudiantes para el 
futuro del trabajo Observatorio de Innovación Educativa. Recuperado de https://observatorio.itesm.mx/
edu-news/habilidades-necesarias-para-preparar-a-los-estudiantes-para-el-futuro-del-trabajo 
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para adaptarse a los cambios que tengan que enfrentar en sus vidas personales y pro-
fesionales. 
3.3. Aprendizaje basado en retos
La educación universitaria enfrenta hoy el enorme desafío de preparar a los jóvenes 
para prosperar en el mundo real; sin embargo, con frecuencia encontramos que los re-
cién egresados no cuentan con las habilidades necesarias para desarrollarse en el mun-
do laboral. Anteriormente repasamos cómo la brecha de habilidades está cambiando no 
solo las expectativas que los estudiantes tienen de la educación universitaria, sino la de 
los mismos empleadores, quienes ven a las universidades como principales proveedoras 
de talento.
Con fundamentos del aprendizaje vivencial, el aprendizaje basado en retos puede 
ayudar a disminuir la brecha de habilidades mediante la participación activa del es-
tudiantado en la solución de problemas reales y la aplicación de los temas vistos en 
clase en experiencias abiertas de aprendizaje (Fuerte & Guijosa, 2018). El Aprendi-
zaje basado en retos (ABR) es un enfoque pedagógico que involucra activamente al 
estudiante en una situación problemática real, relevante y vinculada con su entorno 
(ITESM, 2015). Bajo este esquema, el alumno debe plantearse un reto y cómo puede 
solucionarlo. Un reto es una experiencia vivencial diseñada para exponer al alumno a 
una situación desafiante del entorno para lograr objetivos específicos de aprendizaje 
(ITESM, 2018). A través de la solución de problemas reales, los alumnos desarrollan 
competencias disciplinares y transversales al aplicar de manera individual y colabora-
tiva sus conocimientos, habilidades, actitudes y valores.  
3.4. Modelos educativos híbridos y flexibles
El perfil del estudiante universitario está cambiando. Ya no es el típico alumno de 
entre 18 y 23 años que, al finalizar sus estudios de bachillerato, ingresaba inmediatamen-
te a la universidad para dedicarse de tiempo completo a sus estudios. Si bien muchos 
estudiantes siguen cumpliendo con este perfil, son cada vez más los estudiantes “no tra-
dicionales”. De acuerdo con datos del Centro Nacional de Estadísticas de Educación de 
los Estados Unidos (National Center for Education Statistics, NCES por sus siglas en 
inglés), la inscripción de estudiantes menores de 25 años aumentó en un 22% de 2003 
a 2013, mientras que la inscripción de estudiantes mayores de 25 años aumentó en un 
19%. Aunque el porcentaje de estudiantes mayores de 25 años es menor, se espera que 
para 2024 el aumento de la matriculación de estudiantes mayores de 25 años o más sea 
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de un 14%, en comparación con solo un 13% de estudiantes menores de esa edad (NCES, 
2014). De acuerdo con el NCES, aquellos estudiantes que cuenten con, por lo menos, una 
de las siguientes características, cumplen con el perfil del universitario no tradicional: 
- Tiene 24 años o más.
- Es independiente económicamente.
- Trabaja a tiempo completo (35 o más horas a la semana) o asiste a la universidad 
a tiempo parcial.
- No suele vivir en el campus o en residencias universitarias.
- Puede ser padre o madre soltera o estar a cargo de un menor de edad. Divide su 
tiempo entre el trabajo, la familia y la escuela.
- Suele ser la primera generación de su familia que asiste a la universidad.
- No toma el típico camino para llegar a la universidad. 
A pesar de estos cambios en la demografía universitaria, los programas de estudios 
convencionales tienen dificultades para adaptarse a las necesidades de los nuevos estu-
diantes universitarios, quienes se están convirtiendo en norma más que en excepción. 
Este nuevo tipo de alumnado necesita modelos flexibles que se adapten a sus necesi-
dades. En contraste con un plan de estudios rígido, en un modelo flexible el estudiante 
cuenta con varias oportunidades de decisión de su formación (ITESM, 2018). El Tecno-
lógico de Monterrey ha iniciado la adopción de un plan de estudios flexible a través de 
la implementación de un modelo curricular de trayectorias que brinda al estudiante la 
oportunidad de explorar, enfocarse y especializarse a lo largo de su proceso formativo 
(ITESM, 2018). Bajo este modelo, el estudiante elige al inicio de su carrera un área 
disciplinar, pero tendrá la posibilidad de explorar esta y otras áreas disciplinares, con la 
intención de que tenga la posibilidad de valorar diversas alternativas antes de tomar una 
decisión definitiva. Durante toda su trayectoria, un mentor acompañará al alumno para 
orientarlo de manera personalizada desde su inscripción hasta la graduación. Además, 
este modelo flexible tiene contemplado una variedad de modalidades de entrega: pre-
sencial, en línea o híbrido, con el objetivo de adaptarse a las necesidades de los nuevos 
estudiantes universitarios y disminuir las tasas de deserción. 
4. CONCLUSIONES
Hoy estamos viviendo una transición entre un mundo VUCA (Volatility, Ambigui-
ty, Complexity, Uncertainty) y un mundo UTRU (Unprecedented Transformation and 
Radical Uncertainties) (Harari, 2018). Este mundo incierto de cambios radicales y sin 
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precedentes hará que la capacidad de reinvención sea más importante que nunca. Para 
poder reinventarnos, necesitaremos de una formación integral y completa que nos per-
mita aprender a aprender en el camino. Las universidades deben aprovechar esta era de 
cambios y entender que, cada vez más, la Universidad dejará de ser una etapa de nues-
tras vidas para ser la institución a la que acudamos cuando necesitemos reinventarnos. 
Para que esto sea posible, hay que repensar el título universitario no como un papel 
que lista las materias que se cursaron en determinados campos de conocimiento, sino 
como periodos de enseñanza dentro y fuera del aula que proveen evidencia de avances 
en competencias, habilidades y conocimientos que se adquieren, adaptan y cambian a 
lo largo de toda una vida.
A su vez, el futuro automatizado demandará no solo una reinvención constante, 
sino también una formación robusta en ciencias básicas y humanidades. Los avances 
tecnológicos que estamos viviendo y los que nos tocará vivir harán necesaria una visión 
crítica de las invenciones y tecnologías que desarrollamos, de manera que estas sean 
pensadas siempre en un contexto humano, social y global. La filosofía, la ética y la 
moral nos ayudarán a discernir entre aquellos desarrollos tecnológicos que realmente 
contribuyan a un futuro más próspero de la humanidad y al cuidado y preservación 
de los recursos naturales. La Cuarta Revolución Industrial hará que la Universidad 
sea más importante que nunca; sin embargo, para lograrlo, la Universidad tendrá que 
regresar a su esencia: formar ciudadanos críticos que sean palancas de transformación 
de nuestras sociedades.
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ACEPTACIÓN DE LAS TIC EN EL ÁMBITO 
EDUCATIVO: GOOGLE VS MOODLE
Inmaculada Bel-Oms; Maria Bel-Pérez
Universitat de València, Institut Torrent dels Alous
inmaculada.bel@uv.es, mariabel235@gmail.com
Resumen: El objetivo de este trabajo es predecir el uso de las Tecnologías de 
Información y Comunicación (TIC) de soporte a la enseñanza, como el Google 
Classroom y Moodle, sobre los estudiantes del “INS Torrent dels Alous” y la 
“Universidad Complutense Madrid” durante el curso académico 2017/2018, utilizando 
para ello el Modelo de Aceptación Tecnológica (TAM), analizando la calidad de la 
predicción entre los dos centros de enseñanza. La base de datos utilizada para contrastar 
las hipótesis planteadas ha sido creada utilizando un cuestionario compuesto por 
7 variables y 36 preguntas, obteniendo una muestra total que contiene 311 cuestionarios 
respondidos. La metodología empleada comprende técnicas de estimación orientadas 
más a la predicción que a la confirmación de las relaciones causa-efecto. Los resultados 
obtenidos proporcionan evidencia de que el TAM tiene validez predictiva para explicar 
el uso del Google Classroom y el Moodle en comparación con otros modelos TAM. Los 
resultados obtenidos en este trabajo fomentan varias líneas de investigación centradas 
en la utilización de las TIC en el aula.
Palabras clave: Google, Moodle, Modelo de Aceptación de la Tecnología (TAM), Mo-
delos de ecuaciones estructurales orientados a la predicción (PLS)
Abstract: The aim of that work is predicting the use of Technologies of Information 
and Communication (TIC) of support to teaching, like Google Classroom and Moodle, 
among the students of “INS Torrent del Alous” and “Universidad Complutense 
de Madrid” during the academic course 2017/2018, using for this the Technology 
Acceptance Model (TAM) analysing the quality of prediction within the two centres 
of teaching. The database used to contrast the suggested hypotheses has been created 
using a questionnaire composed by 7 variables and 36 questions, obtaining a total 
sample that contains 311 answered questionnaires. The methodology applied comprises 
technics of estimation more oriented to the prediction than to the confirmation of 
cause-effect relations. The results obtained provide evidence that the TAM has 
predictive validity to explain the use of Google Classroom and Moodle in comparison 
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with another models TAM. The results obtained in that work encourage diverse lines 
of investigation focused on the usage of TIC within the classroom.
Keywords: Google, Moodle, Technology Acceptance Model (TAM), Partial Least 
Squares (PLS)
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1. INTRODUCCIÓN
La globalización y los avances tecnológicos han impulsado el uso de las Tecno-
logías de la Información y la Comunicación (TIC) en centros educativos, lo que ha 
supuesto un cambio para los modelos educativos y las habilidades de los profesores 
(González-Pérez y De Pablos-Pons, 2015). 
En el ámbito nacional, las TIC se han extendido a la educación primaria, secundaria 
(González‐Pérez y De Pablos‐Pons, 2015; Sánchez‐Antolín y Blanco García, 2016) y la 
educación superior (Novillo‐Maldonado et al., 2017) siendo consideradas como parte 
del currículum dentro del proceso de enseñanza‐aprendizaje. En particular, en la educa-
ción superior requieren un proceso acorde a los avances tecnológicos (Adell y Castañe-
da, 2012) y al contexto analizado (Ng’ambi, Gachago, Ivala, Bozalek, y Watters, 2012). 
Así pues, los gobiernos regionales han apostado e invertido en el aprovisionamiento de 
recursos TIC y en la formación de los docentes para transmitir los modelos educativos 
más adaptados a los nuevos cambios tecnológicos (Area et al. 2010). 
La literatura previa centrada en el uso de las TIC en las aulas documenta la influen-
cia que tienen en la motivación (Huertas‐ Montes y Pantoja‐Vallejo, 2016), la capaci-
dad de potenciar la autonomía del estudiante y la comunicación del profesor (Forret 
et al. 2006), la mejora del aprendizaje y de la calidad educativa (Fernández‐Cruz y 
Fernández‐Díaz, 2016) y la obtención de mejores rendimientos académicos (Means et 
al., 2010; Huertas‐Montes y Pantoja‐Vallejo, 2016), entre otras cuestiones.
La utilización del Google (Google Classroom) y Moodle (aula virtual) ha sido un 
tema de debate en los últimos tiempos, Díaz-Barahona y Tec-Montañezz (2018) defi-
nen la herramienta tecnológica Google Classroom como “una red social basada para 
crear una comunidad educativa. Para intercambiar documentos, hojas de cálculo y otro 
tipo de archivos alojados en Google Drive”. Google Classroom fue creado inicialmente 
para facilitar la vida a los profesores y alumnos cuando compartían documentos, ya que 
compartir documentos con un alumno era fácil, pero compartirlo con sesenta era más 
complicado. Sin embargo, Google le ha añadido funcionalidades a esta herramienta 
tecnológica; ahora pueden realizar cuestionarios, etiquetas, crear calendarios, exportar 
notas a los alumnos, entre otras funcionalidades. Por otra parte, el Moodle es un aula 
virtual creada por el australiano Martin Dougiamas, cuyo objetivo es el aprendizaje 
social desde una perspectiva pedagógica, ya que el estudiante crea y construye su cono-
cimiento aprovechando sus propias habilidades. Esta plataforma de enseñanza virtual 
está hecha con “software” libre. Existen algunas diferencias entre las dos herramientas 
tecnológicas. El Google Classroom permite realizar cambios en los documentos cuan-
do están en línea, si se plantean ejercicios o cuestiones, las respuestas van directamente 
al profesor.
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El uso de las TIC en las aulas se considera un tema de interés para los investigado-
res, por lo que en los últimos años se han formulado teorías, planteamientos y modelos 
de aceptación de la tecnología y su uso efectivo. Así pues, el objetivo de este estudio 
es predecir el uso de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) de soporte 
a la enseñanza sobre los estudiantes del “IES Torrent dels Alous” y la “Universidad 
Complutense Madrid” durante el curso académico 2017/2018, utilizando para ello el 
Modelo de Aceptación Tecnológica (TAM) analizando la calidad de la predicción entre 
los dos centros de enseñanza.
Los resultados obtenidos en este estudio explican y predicen la experiencia del 
alumnado en la utilización de estas dos tecnologías: Google y Moodle. Al mismo tiem-
po, motivarán a los profesores a mejorar e incrementar la utilización de la herramienta 
dentro y fuera del aula. Este estudio contribuye a la extensión de la literatura previa en 
diversos aspectos. En primer lugar, este trabajo contribuye al estudio de la utilización 
de diferentes herramientas tecnológicas en las aulas. En segundo lugar, este estudio 
introduce, por primera vez, la medición de su uso por parte de los estudiantes como 
comportamiento resultante en los modelos de aceptación tecnológica, pues este es un 
punto de debate en la administración de recursos tecnológicos. En tercer lugar, estos 
hallazgos apoyan la tesis de diferencias entre los modelos orientados a la predicción del 
uso del Moodle y Google.
Este trabajo se estructura de la siguiente forma. Esta introducción es seguida por el 
apartado que describe el marco teórico y las hipótesis planteadas. En la tercera sección, 
se describe el diseño empírico de este trabajo. En el cuarto apartado, se presenta los re-
sultados obtenidos; y, para finalizar, en el último apartado, se explican las conclusiones 
y limitaciones inherentes de este estudio, al tiempo que se señalan las posibles futuras 
líneas de investigación.
2. ANTECEDENTES TEÓRICOS
Este trabajo se basa en el Modelo de Aceptación de la Tecnología (Technology Ac-
ceptance Model, TAM) propuesto por Davis, Bagozzi y Warshaw (1992) con el obje-
tivo de examinar los posibles factores que podrían influir en la aceptación de la tecno-
logía por parte de los usuarios, ya que la aceptación de cualquier tecnología depende 
de las creencias que se tienen sobre las posibles consecuencias de su utilización. Este 
modelo fue sustentado por Cuesta, Abella y Alegre (2014) y Cano‐Giner, Fernandez y 
Diaz‐Boladeras (2015), ya que consideraron que tiene un importante efecto en el ám-
bito educativo. El Modelo de Aceptación Tecnológica se basa en la teoría psicológica 
TRA (Theory of Reasoned Action, Teoría de la Acción Razonada), postulada por los 
autores Fishbein y Ajzen (1975). La TRA propone que el proceso de aceptación tecno-
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lógica depende de dos constructos motivacionales extrínsecos como son la usabilidad 
y la facilidad de uso percibida (Figura 1).
Figura 1. TAM. Fuente: Davis et al. (1992)
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Así pues, Davis et al. (1992) definió la usabilidad como la probabilidad de que un 
individuo mejore su actuación en el trabajo al utilizar una herramienta tecnológica, y la 
facilidad de uso como la capacidad que tiene un individuo en creer que el utilizar esta 
herramienta tecnológica no le supondrá ningún esfuerzo. Estos dos factores influyen en 
tres constructos ya presentes en TRA: la actitud hacia el uso de la tecnología, compuesta 
por los valores y las creencias del individuo sobre el uso, la intención conductual de uso, 
condicionada por la actitud y el uso real. De este modo, el TAM se centra en examinar la 
tecnología de la información, mientras que los TRA se centran en establecer los factores 
que condicionan la intención, la actitud y la intensidad del uso final.
Precisamente, el elemento fundamental para la aceptación de la creencia de que si 
una herramienta tecnológica es fácil de usar promoverá su actitud, intención y compor-
tamiento. Consecuentemente, la usabilidad o utilidad percibida es la repuesta cognitiva 
principal de la aceptación. Nosotras añadimos al modelo de TAM original dos variables: 
las emociones o disfrute como variable externa, causa de la aceptación, y la variable 
consecuencia, que es de comportamiento. Por lo que se espera que el disfrute y la faci-
lidad de uso influyan positivamente en la usabilidad. Con el tiempo, estas percepciones 
positivas por parte del alumnado desarrollan la actitud y la intención. La intención es el 
paso previo al comportamiento. Las decisiones repetidas a largo plazo apoyadas en las 
experiencias anteriores nos permitirán predecir el tiempo que los estudiantes utilizan el 
Moodle y Google.
Los estudios empíricos previos analizan la satisfacción o disfrute de los usuarios por 
utilizar la navegación online y por las intenciones hacia su utilización de herramientas 
tecnológicas. Así, el disfrute se define como una experiencia de utilizar una tecnología 
cuando se percibe como agradable por sí misma, dejando aparte el valor instrumental. 
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Chen, Chen, Lin y Yeh (2007), Roca y Gagné (2008) y Ramírez‐Correa, Rondán‐Catalu-
ña y Arenas‐Gaitán (2010) argumentaron que el disfrute por la utilización de tecnología 
está relacionado con la usabilidad. Singh y Nikunj (1999) evidenciaron que estas herra-
mientas pueden proporcionar al interesado valores que no pueden ser definidos como la 
usabilidad o la facilidad de uso, lo que les permite obtener un estado satisfactorio a través 
de experiencias óptimas. En este sentido, el disfrute permite explicar más allá de lo expli-
cado por factores de naturaleza utilitaria (Davis et al., 1992). 
Los recientes estudios señalan que el disfrute y la facilidad del uso de una herramienta 
tecnológica son antecedentes que influirán sobre la usabilidad y así, se reducirá su efecto 
directo sobre la actitud hacia el uso, tal y como explican Mun y Hwang, (2003), Sán-
chez‐Franco y Roldán (2005), Ha et al. (2007), Sánchez‐Franco, Rondán‐Cataluña y Vi-
llarejo‐Ramos (2007) y Joo, Lim y Kim (2011). Así pues, de acuerdo con los argumentos 
obtenidos en los estudios anteriores, se proponen las siguientes hipótesis:
- Hipótesis 1: El disfrute del usuario se relaciona directa y positivamente con la 
usabilidad del Moodle y Google. 
- Hipótesis 2: La facilidad de uso se relaciona directa y positivamente con la usa-
bilidad del Moodle y Google. 
El modelo TAM plantea que la usabilidad se considera una motivación extrínseca 
que afecta al uso a través de la intención y la actitud de la herramienta tecnológica. 
Sin embargo, la influencia de la usabilidad sobre la intención de uso por herramientas 
tecnológicas contradice algunas premisas del modelo TRA. Se han propuesto diversos 
modelos que justifican la relación directa entre la utilidad percibida y la intención (Da-
vis et al., 1992). 
Así, Lee, Cho, Gay, Davidson y Ingraffea (2003), Mun y Hwang, (2003) y Sán-
chez‐Franco et al. (2007) argumentan que existe una relación positiva y significativa 
entre la utilidad y la intención de uso de herramientas tecnológicas. Además de esto, 
Sánchez‐Franco y Roldán (2005) documentaron que existía un vínculo directo entre 
la usabilidad y la actitud hacia el uso de la web, por lo que se incrementan las recom-
pensas sin ajustar las actitudes, tal y como fundamentaban Mathieson, Peacock y Chin 
(2005). En esta línea, Šumak, Heričko, Pušnik y Polančič (2011) y Arteaga‐Sánchez y 
Duarte‐Hueros (2010) evidenciaron la existencia de una relación positiva entre la usa-
bilidad y la actitud hacia el uso de herramientas tecnológicas. Así pues, a tenor de los 
argumentos obtenidos en los estudios anteriores, se proponen las siguientes hipótesis:
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- Hipótesis 3: La usabilidad se relaciona directa y positivamente con la actitud 
hacia el uso del Moodle y Google. 
- Hipótesis 4: La usabilidad se relaciona directa y positivamente con la intención 
hacia el uso del Moodle y Google. 
Los planteamientos procedentes del TRA de Fishbein y Ajzen (1975) y del TAM (Da-
vis et al., 1992) postulan que existe un vínculo positivo y significativo entre la actitud 
e intención hacia el uso de las TIC. El TRA argumenta que las creencias (usabilidad) 
desarrollan las actitudes hacia el uso de una herramienta tecnológica, tal y como eviden-
ciaron Sánchez‐Franco y Roldán (2005), Sánchez‐Franco et al. (2007), Arteaga‐Sánchez 
y Duarte‐Hueros (2010), Cheung y Vogel (2013) y Garrido‐Moreno, Padilla‐Meléndez y 
Del Águila‐Obra (2014). Además, la intención del uso del aula virtual es influida por la 
usabilidad y la actitud, por lo que, finalmente, la intención influye en el uso de herramien-
tas. Así pues, Ha et al. (2007), Sánchez‐Franco y Roldán (2005), Sánchez‐Franco et al. 
(2007), Šumak et al. (2011) y Escobar‐Rodriguez y Monge‐Lozano (2012) evidenciaron 
una relación positiva y significativa entre la intención de uso de las TIC y el uso de las 
mismas. De este modo, formulamos las siguientes hipótesis:
- Hipótesis 5: La actitud hacia el uso del aula virtual se relaciona directa y positi-
vamente con intención de uso del Moodle y Google. 
- Hipótesis 6: La intención de uso se relaciona directa y positivamente con el uso 
del Moodle y Google.
3. METODOLOGÍA
3.1. Diseño del cuestionario
El instrumento utilizado para contrastar las hipótesis planteadas en este trabajo es 
un cuestionario estructurado, ya que hemos considerado que es el método más idóneo 
para la obtención de la información en las aulas en sesiones de teoría. El cuestionario 
se divide en dos bloques para garantizar la comprensión de los estudiantes. Al inicio 
del cuestionario, se presenta el objetivo de la investigación, quién la realiza y, al mismo 
tiempo, asegura la confidencialidad y el anonimato de los alumnos. Además, el primer 
bloque incluye las “preguntas de valoración, en el que se analizan las 6 variables ob-
servables (disfrute, facilidad de uso, usabilidad, actitud, intención, uso), y el segundo 
bloque incluye las “preguntas de clasificación”, en el que se examina, entre otras, el 
género como variable observable. Las variables que definen el modelo teórico se basan 
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en estudios empíricos previos (Sánchez‐Franco y Roldán, 2005; Sánchez‐Franco et 
al., 2007). La valoración de cada variable se realizó mediante la escala Likert del 1 al 
5, donde el punto 5 correspondía a muy alto; el punto 4 era alto; el punto 3, medio; el 
punto 2, bajo; y, finalmente, el punto 1, muy bajo. La variable continua denominada 
‘uso’ mide las horas diarias sobre la utilización del aula virtual por parte del estudiante, 
siendo el total 341 horas de uso repartidas de Moodle con 311 casos. De google hay 99 
observaciones y el valor total de horas de uso es 92,55.
3.2. Muestra
La muestra de este estudio está compuesta, por una parte, por los alumnos de 
tercero y cuarto de Enseñanza Secundaria Obligatoria del IES Torrent dels Alous de 
Rubí, que han utilizado la plataforma Google Classroom. Por otro lado, los alumnos 
del doble grado de derecho y ADE de la Universidad Complutense de Madrid duran-
te el curso 2017-18. Del total de cuestionarios obtenidos, se han excluido 26 por no 
disponer de toda la información necesaria debido a duplicaciones o campos vacíos 
que imposibilitaban contrastar las hipótesis planteadas, por lo que la muestra total 
contiene 311 cuestionarios respondidos.
Las técnicas utilizadas para el análisis de datos es el modelo de ecuaciones es-
tructurales con el enfoque basado en varianzas, conocido como Partial Least Squares 
Path Modeling (PLS), ya que maximiza el poder de predicción en las relaciones del 
modelo. La figura 2 detalla el conjunto de variables latentes y relaciones que se espe-






















Figura 2. Modelo a estimar con SmartPLS.3 
Fuente: Elaboración propia
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planteadas. El análisis estadístico de los resultados del modelo bajo el enfoque de 
varianzas (PLS) se realiza mediante dos fases. Primero, se analiza el modelo de me-
dida y, después, el modelo de ecuaciones estructurales se aplica con el programa con 
SmartPLS (Ringle, Wende y Will, 2015), que permite realizar la validación global del 
modelo en una forma integral.
La figura 2 detalla el conjunto de variables latentes y relaciones que se especifican 
en un modelo estructural que queremos analizar para contrastar las hipótesis plan-
teadas.
4. ANÁLISIS Y RESULTADOS
El análisis de los resultados bajo el enfoque de varianzas tiene dos pasos. En primer 
lugar, se realiza el modelo de medida y, después, el modelo estructural. 
4.1. Modelo de medida
El modelo de medida comprueba que las variables latentes están medidas correcta-
mente a través de las variables observadas, utilizando cuatro criterios: la fiabilidad indi-
vidual, la fiabilidad compuesta, la validez convergente (AVE) y discriminante (HTMT). 
Tal y como se refleja en recientes estudios del uso de esta técnica y los parámetros 
de superación de la fiabilidad y validez, la fiabilidad individual se considera adecuada 
cuando su carga es superior a 0.707. En este trabajo, las cargas que superan el nivel 
crítico propuesto, tal y como se puede observar en la tabla 1 (Anexo), aunque podemos 
aceptar las cargas superiores a 0.5 porque las escalas de las variables se están aplicando 
a diferentes o nuevos contextos. Por lo que respecta a la fiabilidad compuesta, se con-
sidera válida cuando su valor es superior a 0.6. Tal y como se observa en la tabla 1, los 
valores obtenidos son superados en este estudio. El tercer criterio utilizado es la validez 
convergente a través de la Varianza Extraída Media (AVE), donde los valores deben ser 
superiores a 0.5. Las varianzas medias extraídas de nuestros constructos superan el 0.5, 
por lo que podemos concluir que aceptamos la fiabilidad del instrumento y su validez 
convergente. Para finalizar, el cuarto criterio es la validez discriminante mediante el 
reciente ratio HTMT para PLS, donde los valores deben ser inferiores a 0.9 (Henseler, 
Ringle y Sarstedt, 2015), por lo que cumplen la condición impuesta, tal y como muestra 
la Tabla 2 (Anexo).  Así pues, el modelo planteado cumple los cuatro criterios, por lo 
que podemos concluir que el modelo de medida es correcto.
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4.2. Modelo Estructural
La literatura previa explica que la evaluación de un modelo estructural se realiza 
con poder predictivo (R2) de las variables latentes endógenas. El criterio que se uti-
liza es sustancial (R2)>0.67), moderado (0.67<R2>0.33) o pobre (0.33<R2>0.19), tal 
y como analiza el punto anterior. Sin embargo, estudios más recientes reconocen que 
complementariamente podemos realizar la capacidad predictiva del modelo. La capaci-
dad predictiva del modelo es una prueba en la que se utiliza la medida Stone-Geisser’s 
Q2, con el objetivo de predecir los indicadores reflectivos de las variables latentes en-
dógenas. El criterio utilizado para considerarlo como un indicador de predicción es que 
el Q2 debe ser superior a 0. Así pues, a tenor de los resultados obtenidos en la tabla 3 
(Anexo), podemos concluir que el modelo se ajusta para predecir.  No obstante, decir 
que todo esto es aplicable a las variables del TAM y no a la variable que hemos utiliza-
do de la consecuencia de su aceptación, es decir, horas de uso.
4.2.1. Efectos directos
La tabla 4 (Anexo) presenta las hipótesis planteadas y sus intervalos de confianza 
para ambas herramientas. Si un intervalo de confianza para un coeficiente estimado no 
incluye el valor cero, entonces la hipótesis de que eran igual a cero es rechazada (Hen-
seler, Ringle y Sinkovics, 2009). Como se puede observar en la tabla, los intervalos no 
contienen el valor 0, por lo que no se pueden rechazar de ninguna manera las hipótesis 
planteadas del Modelo TAM pero sí la variable horas de uso. Así pues, estos resultados 
nos permiten concluir que se cumplen todas las hipótesis planteadas del modelo gene-
ral, excepto H6. 
Tal y como evidenciaron Sánchez‐Franco y Roldán (2005) y Ha et al. (2007), existe 
una relación positiva y directa entre la facilidad de uso y la usabilidad de herramientas 
tecnológicas, al igual que también se evidencia que existe una asociación positiva y 
directa entre el disfrute y la usabilidad. Además de las relaciones con la usabilidad, 
los resultados también demuestran que existe una relación positiva y directa entre la 
usabilidad y la actitud hacia el uso del aula virtual, al igual que los estudios realizados 
por Šumak et al. (2011) y Arteaga‐Sánchez y Duarte‐Hueros (2010). Por otra parte, 
estos hallazgos también evidencian que la usabilidad se relaciona positivamente con la 
intención hacia el uso del aula virtual (Lee et al., 2003; Mun y Hwang, 2003; Sánchez‐
Franco et al., 2007). Además, estos hallazgos proporcionan evidencia de que existe 
una relación positiva entre la actitud de los estudiantes hacia la intención del uso, tal 
y como evidenciaron Sánchez‐Franco y Roldán (2005), Sánchez‐Franco et al. (2007), 
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Arteaga‐Sánchez y Duarte‐Hueros (2010), Cheung y Vogel (2013) y Garrido‐Moreno 
et al. (2014).  
Los alumnos consideran que el aula virtual presenta facilidades en su uso debido, 
principalmente, a su semejanza con otras plataformas, lo que le reporta valor añadido a 
esta herramienta y les motiva para utilizarla. Esto significa que la facilidad de uso y el 
disfrute influyen positivamente en la usabilidad (hipótesis 1 y 2). Con el paso del tiem-
po, estas percepciones positivas (disfrute y facilidad de uso) por parte de los estudian-
tes desarrollan la actitud y la intención (hipótesis 3, 4 y 5).  Destacar que en el mismo 
modelo de aceptación analizamos dos herramientas. Además, existen diferencias sig-
nificativas entre el Moodle y Google (H3 y H5), siendo superiores los path de Google. 
4.2.2. Efectos totales
La división de la muestra en dos herramientas nos permite analizar la variación de 
la intensidad de las relaciones entre las variables existentes la posible validación de los 
efectos finales (indirectos y totales) en el comportamiento o uso del Google y Moodle. 
Las diferencias de intensidad totales se contrastan mediante la comparación estadís-
tica de los coeficientes path correspondientes en los modelos estructurales. El método 
más común de análisis multi-grupo en SmartPLS 3 es PLS-MGA. Este método es una 
extensión del método no paramétrico original de Henseler et al. (2009). Este método es 
una prueba no paramétrica de la significación de la diferencia de los resultados especí-
ficos de cada grupo, basado en los resultados de bootstrapping PLS-SEM. Un resultado 
es significativo en la probabilidad de 5% de nivel de error si el valor p es menor que 
0,05 o mayor que 0,95 para una diferencia entre los coeficientes del grupo específico. 
La tabla 5 (Anexo) muestra las diferencias entre los coeficientes path, diferencias 
(diff) y p-valor. Nuestro modelo TAM, a diferencia de modelos precedentes en la lite-
ratura que sólo analizaban hasta las intenciones del uso, ha introducido el efecto sobre 
la variable horas de uso como un comportamiento por parte del estudiante y orientán-
donos a su predicción, aunque este no es significativo. Además, la variable disfrute no 
presenta diferencias significativas con el resto de variables de TAM. Por último, hay 
que destacar que existen diferencias significativas de los efectos totales entre las varia-
bles del TAM, siendo mayores en Google respecto a Moodle.
5. CONCLUSIONES
El objetivo principal de este trabajo era predecir el uso de las Tecnologías de la In-
formación y la Comunicación (TIC) de soporte a la enseñanza sobre los estudiantes del 
“IES Torrent dels Alous” y la “Universidad Complutense Madrid” durante el curso aca-
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démico 2017/2018, utilizando para ello el Modelo de Aceptación Tecnológica (TAM) 
analizando la calidad de la predicción entre los dos centros de enseñanza.
Los resultados muestran que la aceptación  de la tecnología de soporte a la docencia 
con modelos orientados a la predicción, en lugar de a la confirmación, mediante percep-
ciones del estudiante, ya que son modelos exploratorios. Además, existen diferencias 
de intensidad de aceptación entre Google y Moodle, donde los coficientes path son 
mayores (H3 y H5) en Google. Además, hay que destacar que las emociones, es decir, 
la variable disfrute no posee diferencias entre Google y Moodle. Por último, la predic-
ción de las horas de uso desde variables TAM no es posible, a pesar de que se acepten 
ambas herramientas.
Los resultados obtenidos proporcionan un conjunto de implicaciones teóricas 
importantes que deberían ser consideradas en las universidades y centros de ense-
ñanza secundaria donde se utilizan herramientas tecnológicas como el Moodle y el 
Google. En primer lugar, el proceso de implementación de la plataforma por parte 
de los informáticos debería ser un proceso con el objetivo de adaptar el Moodle al 
contexto tecnológico que estamos viviendo en la actualidad y al entorno de trabajo. 
Esta herramienta informática debe ser atractiva, fácil y visual para atraer la atención 
de los estudiantes y motivarles hacia su utilización. En segundo lugar, la utilización 
del Google en las aulas debe ser un compromiso del profesorado con los alumnos y 
viceversa, ya que esta herramienta es atractiva, gratuita y fácil de utilizar, lo que le 
permite al profesorado realizar una clase más atractiva para el alumnado. En tercer 
lugar, el profesorado debería formarse para conocer las herramientas tecnológicas de 
las que disponen las universidades y centros de enseñanza secundaria para incremen-
tar su uso.
Este estudio presenta limitaciones respecto a la muestra de datos, pues comprende 
un total de 311 observaciones procedentes de una universidad y un centro de enseñanza 
secundaria, de dos cursos académicos diferentes y de titulaciones afines al ámbito de 
las finanzas, por lo que los resultados obtenidos no deben extrapolarse a otros centros 
y otros cursos académicos. Asimismo, las variables empleadas corresponden al modelo 
clásico de aceptación tecnológica, donde este modelo simplista ha sido tratado durante 
más de dos décadas y sigue siendo adaptado a sectores, servicios y/o contextos de in-
vestigación. 
Los resultados obtenidos en este estudio fomentan las siguientes futuras líneas de 
investigación. En primer lugar, sería conveniente analizar la valoración de los estudian-
tes del doble grado derecho y ADE de la Universidad Complutense de Madrid en la 
utilización del google drive. En segundo lugar, sería interesante examinar la valoración 
que tienen los profesores sobre el uso del campus virtual en las aulas. 
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Tabla 1. Fiabilidad individual de modelo de medida
FI Moodle Google
p2_1 <- Intención 0,9 0,9
p2_2 <- Intención 0,9 0,9
p2_3 <- Actitud 1,0 1,0
p3_1 <- Usabilidad 0,8 0,9
p3_2 <- Usabilidad 0,8 0,9
p3_3 <- Usabilidad 0,9 0,9
p3_4 <- Usabilidad 0,8 0,8
p3_5 <- Usabilidad 0,7 0,8
p4_1 <- Disfrute 0,8 0,9
p4_2 <- Disfrute 0,9 0,9
p4_3 <- Disfrute 0,9 0,9
p4_4 <- Disfrute 0,8 0,9
p5_1 <- Facilidad_de_Uso 0,8 0,8
p5_2 <- Facilidad_de_Uso 0,8 0,8
p5_3 <- Facilidad_de_Uso 0,6 0,7
p5_4 <- Facilidad_de_Uso 0,8 0,8
p5_5 <- Facilidad_de_Uso 0,8 0,8
p6 <- uso 1,0 1,0
Fuente: Elaboración propia
Tabla 2. Validez discriminante
Moodle FC AVE 1 2 3 4 5 6
1- Actitud 1,0 1,0
2- Disfrute 0,9 0,7 0,5
3- Facilidad_de_Uso 0,9 0,6 0,4 0,5
4- Intención 0,9 0,9 0,6 0,4 0,5
5- Usabilidad 0,9 0,7 0,6 0,7 0,6 0,6
6- uso 1,0 1,0 0,0 0,1 0,1 0,1 0,0
Google FC AVE 1 2 3 4 5 6
1- Actitud 1,0 1,0
2- Disfrute 0,9 0,8 0,6
3- Facilidad_de_Uso 0,9 0,6 0,7 0,5
4- Intención 0,9 0,8 0,9 0,7 0,6
5- Usabilidad 0,9 0,7 0,7 0,7 0,8 0,8
6- uso 1,0 1,0 0,2 0,2 0,1 0,2 0,2
Fuente: Elaboración propia
ANEXO
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Tabla 3. Validez discriminante
Moodle Google
Ajuste (SRMR) Global 0,079 0,077













Tabla 4. Intervalos de confianza de los efectos directos del modelo estructural











H1 Disfrute -> Usabilidad 0,5 0,4 0,4 0,6 0,2 0,5 0,1 0,73
H2 Facilidad de Uso -> Usabilidad 0,3 0,5 0,2 0,4 0,3 0,6 0,2 0,05
H3 Usabilidad -> Actitud 0,5 0,7 0,5 0,6 0,6 0,8 0,1 0,02
H4 Usabilidad -> Intención 0,3 0,2 0,2 0,4 0,1 0,4 0,1 0,76
H5 Actitud -> Intención 0,4 0,6 0,2 0,5 0,4 0,7 0,2 0,01
H6 Intención -> uso 0,0 -0,2 0,0 0,1 -0,3 0,0 0,2 0,99
MO= MOODLE, GO=GOOGLE
Fuente: Elaboración propia
















H1 Disfrute -> 
Usabilidad
0,5 0,4 0,4 0,6 0,2 0,5 0,1 0,73
H2 Facilidad_de_Uso 
-> Usabilidad
0,3 0,5 0,2 0,4 0,3 0,6 0,2 0,05
H3 Usabilidad -> 
Actitud
0,5 0,7 0,5 0,6 0,6 0,8 0,1 0,02
índice
H4 Usabilidad -> 
Intención
0,5 0,7 0,4 0,6 0,5 0,8 0,1 0,02
H5 Actitud -> 
Intención
0,4 0,6 0,2 0,5 0,4 0,7 0,2 0,01
H6 Intención -> uso 0,0 -0,2 0,0 0,1 -0,3 0,0 0,2 0,99
Disfrute -> uso 0,0 0,0 0,0 0,0 -0,1 0,0 0,1 0,99
Disfrute -> Actitud 0,3 0,3 0,2 0,3 0,1 0,4 0,0 0,37
Disfrute -> 
Intención
0,2 0,3 0,2 0,3 0,1 0,4 0,0 0,35
Facilidad_de_Uso 
-> Actitud
0,2 0,3 0,1 0,2 0,2 0,5 0,2 0,02
Facilidad_de_Uso 
-> Intención
0,1 0,3 0,1 0,2 0,2 0,4 0,2 0,02
Facilidad_de_Uso 
-> uso
0,0 -0,1 0,0 0,0 -0,1 0,0 0,1 0,98
Actitud -> uso 0,0 -0,1 0,0 0,0 -0,2 0,0 0,1 0,98
Usabilidad -> uso 0,0 -0,1 0,0 0,1 -0,2 0,0 0,1 0,99
Fuente: Elaboración propia
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ESTRATEGIAS PARA LA COMUNICACIÓN Y EL 
TRABAJO COLABORATIVO EN RED DE LOS 
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS
Marimar Román García; Isabel Gutiérrez; María Del Mar Sánchez
Universidad de Murcia
mariamar.roman@um.es, profegeoagost@gmail.com, mmarsanchez@um.es
Resumen: En este estudio, se profundiza en el conocimiento de las estrategias y herra-
mientas en red empleadas por estos estudiantes para el desarrollo efectivo de los pro-
cesos comunicativos y colaborativos. Los resultados muestran un mayor uso por parte 
del alumnado de herramientas básicas de Internet para el trabajo colaborativo, mientras 
que para estar en contacto con sus compañeros y establecer relaciones prefieren las 
redes sociales.
Se ha encontrado que no existe por parte de los estudiantes una concepción de la red 
como espacio de aprendizaje, por lo que se plantean nuevos retos a resolver por parte 
de la institución universitaria de cara a que sus estudiantes optimicen las posibilidades 
de la red como lugar en el que aprender colaborativamente.
Abstract: In the present study, we go in depth to the knowledge of strategies and tools 
in network used by these students for the effective development of communicative and 
collaborative processes. The results show a major usage, from students, of basic tools 
from Internet for collaborative work whilst for being in contact with their colleagues 
and establishing relationships, they prefer social networks.
It has been found that a conception of network like a learning space does not ex-
ist for the students, for that reason they consider new challenges to be resolved by the 









Este trabajo se enmarca en el proyecto CAPPLE, 
financiado por el Ministerio de Economía y 
Competitividad (EDU2012-33256) en el marco 
del subprograma de proyectos de investigación 
fundamental no orientada, en el marco del VI Plan 
Nacional de Investigación Científica, Desarrollo e 
innovación Tecnológica.
• Conocer y describir el uso que los alumnos de último curso universitario hacen 
de las herramientas telemáticas para la comunicación y la colaboración en red. 
• Analizar las preferencias y herramientas en red utilizadas por el alumnado en la 
realización de proyectos grupales y la importancia que estos otorgan a diferentes 
aspectos propios del aprendizaje y la colaboración a través de las redes. 
• Observar el comportamiento de los datos y los resultados obtenidos en función 
del género de los participantes y de la rama de conocimiento a la que pertenecen.
3. METODOLOGÍA
• Se ha realizado un diseño de investigación no experimental, de tipo exploratorio 
basado en el uso del cuestionario como instrumento de recogida de información.
• La investigación se llevó a cabo durante los años 2013-2017, desarrollándose 
en cinco fases de trabajo (Prendes, Castañeda, Ovelar & Carreras, 2014): 
revisión teórica sobre los PLEs1 y estudios desarrollados previamente, diseño 
y validación del instrumento, recogida de información, análisis de los datos y 
descripción del PLE de los alumnos universitarios españoles participantes.
CUESTIONARIO
4000 respuestas
50 universidades españolas 
5 áreas de conocimiento 
1865 casos completos
1. PLE: Personal Learning Environment, entornos personales de aprendizaje.
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4. ANÁLISIS Y RESULTADOS
En cuanto a las herramientas para colaborar:
• Los alumnos prefieren la utilización de herramientas de mensajería (41,19%), 
seguidas por el correo electrónico (27,65%) y las herramientas con red social 
(25,85%). El porcentaje de alumnos que opta por la videoconferencia y por los 
chats no alcanza el 6%.
Tabla 1. Prioridades para el trabajo en equipo








Artes y Humanidades 89,61% (1) 85,07% (3) 88,96% (2)
Ciencias 86,98% (1) 82,77% (3) 84,45% (2)
Ciencias de la Salud 89,49% (1) 87,05% (2) 84,01% (3)
Ciencias Sociales y Jurídicas 87,06% (3) 88,04% (2) 91,13% (1)
Ingeniería y Arquitectura 86,28% (1) 84,12% (3) 85,56% (2)
Preferencia de herramientas para desarrollar trabajos grupales
índice
5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
• Hay que destacar cómo el aula virtual de la universidad no es una pre-
ferencia para ellos a la hora de hacer proyectos en grupo. Tanto las herra-
mientas básicas de Internet (email) como las herramientas de red social son 
utilizadas por la gran mayoría de los estudiantes participantes con finalida-
des comunicativas. 
• La institución universitaria tiene una gran labor a este respecto, ya que la 
red ofrece grandes oportunidades de comunicación y colaboración que se 
están perdiendo por no saber aprovecharlas e integrarlas en los procesos 
educativos. Además de lo anterior, existe una gran diferencia entre la com-
petencia digital que los estudiantes universitarios perciben que han recibi-
do en la Universidad y lo que el mundo laboral está demandando.
índice
GOOGLE DRIVE PARA LA DOCENCIA  
A DISTANCIA Y EN EL AULA
Silvana Sassano Luiz; Eva Martín Roda 
Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED)
emartin@geo.uned.es; sfsassano@madrid.uned.es
Resumen: La revolución tecnológica en la cual está inmersa nuestra sociedad genera 
constantemente nuevas demandas laborales y sociales. Por ello, se hace imprescindible el 
acceso a las nuevas tecnologías y las universidades tienen un papel importante en este as-
pecto. El objetivo principal de nuestro trabajo es analizar y explicar el funcionamiento de 
una de las herramientas gratuitas que ofrece la red, como es Google Drive, para realizar 
trabajos colaborativos online, desde un punto de vista técnico y académico, potenciando 
los modelos de educación a distancia existentes, mejorando sensiblemente la comuni-
cación entre profesores/alumnos y alumnos/alumnos, y alcanzando nuevas capacidades 
tecnológicas. El sistema de enseñanza en general, y en las universidades en particular, 
se debe adaptar velozmente a las nuevas herramientas disponibles en red, lo que implica 
un cambio metodológico en el proceso de enseñanza-aprendizaje, donde debe convivir 
tanto la enseñanza presencial como la virtual, incluso en las universidades presenciales. 
El sistema educativo debe aprovechar las sinergias entre una y otra. 
Palabras clave: Google Drive, innovación educativa, educación universitaria, apren-
dizaje colaborativo.
Abstract: The technological revolution on which our society is immersed generates cons-
tantly new labour and social demands. For that reason, is indispensable the access to new 
technologies and universities have an important role on that aspect. The main objective 
of our job is analysing and explaining the functioning of one of the free tools offered by 
the network, such as Google Drive to realise collaborative works online, from a technical 
and academic point of view boosting the models of distance education existent, impro-
ving noticeably the communication among teachers/students and students/students, and 
reaching new technological capacities. The teaching system in general and universities 
in particular, needs to be adapted rapidly to new tools available in network, that implies 
a methodological change in the process of teaching-learning, where both face to face and 
índice
online teaching need to coexist even though in face to face universities. The educative 
system needs to take advantage of synergies among one and other. 
Keywords: Google Drive, innovative education, university education, collaborative lear-
ning.
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1. INTRODUCCIÓN
Desde hace varias décadas, estamos inmersos en una revolución tecnológica que ha 
afectado a todos los campos y ha logrado que los usuarios rebasemos el ser meros consu-
midores de internet a convertirnos en creadores y generadores de contenidos y servicios. 
En este contexto, uno de los grandes retos de la educación actual, sobre todo universi-
taria, es la necesidad indispensable de formar a los estudiantes tanto en la alfabetización 
tradicional como en las tan referidas Tecnologías de Información y Comunicación (TIC)1, 
para poder responder así a las demandas sociales y laborales vigentes. Estas herramientas 
nos facilitan el intercambio de información, la comunicación y la propia enseñanza. Por 
ello, el desconocimiento de las tecnologías de información y comunicación comienza a 
ser considerado como una grave deficiencia formativa. 
El sistema educativo y nosotros como docentes debemos replantearnos nuevas meto-
dologías, contenidos y espacios formativos, virtuales y presenciales, que incidan direc-
tamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje adecuando e incorporando en las aulas 
las nuevas tecnologías y contenidos digitales. Ahora bien, la disponibilidad y aplicación 
en el aula de las tecnologías deben ir acompañadas del conocimiento metodológico ne-
cesario para generar con ellas un aprendizaje significativo y colaborativo (Area Moreira, 
2010), respondiendo a una planificación general y a las preguntas qué, cómo y para qué 
utilizarlas. 
Las Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) orientarán, en parte, a esa 
utilización “adecuada” de las TIC en el entorno educativo, presencial o virtual. Con las 
nuevas tecnologías, la educación y el trabajo a distancia se han facilitado y mejorado 
sustancialmente la interacción entre los distintos usuarios (profesores/alumnos, alumnos/
alumnos, etc.). 
Los docentes tenemos un fuerte compromiso con la introducción de los alumnos en 
los medios on line, gratuitos y desconocidos popularmente, facilitando el desarrollo de 
competencias personales y propiciando la búsqueda autónoma de nuevas herramientas y 
habilidades que pueden resultar de una elevada utilidad en el mundo profesional, educa-
tivo y su inserción en el mundo laboral (Cabero y López 2009).
Este artículo pretende exponer el proceso y los principales resultados logrados a partir 
de una experiencia de trabajo grupal colaborativo en ambientes virtuales utilizando Goo-
gle Drive, herramienta gratuita de la plataforma de Google, con un grupo de estudiantes 
1. Se entienden como Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) aquel conjunto de tecnolo-
gías, herramientas, vías o canales que permiten adquirir, acceder, obtener, almacenar, procesar, registrar, 
compartir y transmitir información de forma digitalizada, en diversidad de códigos y formas, mediante la 
combinación de texto, imágenes y sonidos (Murillo Sosa 2011).
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de una asignatura de la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED). 
Nuestra principal finalidad era comprobar si esta experiencia de trabajo, fomentando 
el intercambio, la integración, el trabajo colaborativo en equipo, la interacción sin-
crónica y acrónica entre alumnos y docentes a través de esta herramienta gratuita y 
disponible en la red, podría suplir, de alguna manera, el trabajo colaborativo grupal 
presencial. 
Al tratarse de una universidad a distancia, se debería intentar que estas formas de 
trabajo se desarrollen con asiduidad, para lograr complementariedad, crítica, apor-
tación, reciprocidad, evaluación, integración entre los alumnos y para estimular a 
aquellos estudiantes a los que la distancia les dificulta su integración en el sistema 
universitario, minimizando, de esta forma, las tasas de abandono. A esto se le llama 
“aprendizaje colaborativo en ambientes virtuales” (ACAV). 
El ACAV se concibe como el espacio virtual en donde interactúan dos o más 
sujetos para construir aprendizaje por medio de la discusión, reflexión y toma 
de decisiones; los recursos informativos actúan como mediadores psicológicos 
y eliminan las barreras espacio-tiempo; abren la posibilidad de la educación 
individualizada a un contexto de amplia interacción social. “Es un proceso en 
el que cada individuo aprende más de lo que aprendería por sí solo, fruto de 
la interacción de los integrantes del equipo” (Guitert y Giménez, 2000, p.114). 
(Ruiz Aguirre et. al., 2012).
Por la buena respuesta y resultados obtenidos en nuestro estudio experimental a 
distancia, consideramos que debemos profundizar en el desarrollo de nuevas metodo-
logías y estrategias en el proceso de enseñanza-aprendizaje, capacitar a los alumnos en 
la utilización de herramientas y plataformas de fácil manejo, muchas de ellas de acceso 
gratuito, para mejorar así el trabajo colaborativo y el aprendizaje significativo personal 
a través de la red (Area Moreira, 2010). No se trata solo de enseñar nuevas herramien-
tas informáticas, sino de, además, generar con ellas una metodología de trabajo para 
alcanzar un aprendizaje significativo y colaborativo en ambientes virtuales (Hernández 
Sellés, 2012; Ruiz Aguirre, 2012). En palabras de Rosel Lozano, “se plantea cambiar 
el aprendizaje de la tecnología por el aprendizaje con la tecnología” (Lozano, 2011).
 
2. PLANTEAMIENTO DE LA EXPERIENCIA
En el marco de lo anteriormente expuesto, los objetivos generales que nos plantea-
mos para desarrollar esta experiencia de trabajo grupal fueron los siguientes:  
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- Desarrollar una nueva estrategia didáctica innovadora que contribuya a mejorar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje con una metodología activa basada en el 
trabajo grupal en ambientes virtuales.
- Introducir o incrementar el conocimiento y uso de las nuevas tecnologías entre 
los alumnos. 
- Analizar, explicar y utilizar una herramienta gratuita y disponible fácilmente en 
la red, como Google Drive, para trabajar en forma colaborativa y online.
- Propiciar el trabajo online grupal colaborativo y participativo. 
Al estar en una universidad a distancia como la UNED, donde los alumnos y profe-
sores tienen poca interrelación personal pero mucha virtual, como equipo docente de 
la asignatura de Geografía Turística Mundial del segundo curso del Grado de Turismo, 
planteamos a comienzo del curso académico, a través de los foros de la plataforma ofi-
cial de la universidad de uso habitual, la realización, por primera vez y de forma expe-
rimental de la Prueba de Evaluación Continua (PEC) en grupos de dos o tres alumnos. 
La participación era de carácter libre y voluntaria, pautándose nueve ítems donde se 
explicaba la nueva propuesta de trabajo, la herramienta a utilizar, la formación de los 
grupos, el tipo de evaluación y corrección, los responsables docentes de la actividad y 
la posterior evaluación y autoevaluación. 
La Prueba de Evaluación Continua es un trabajo de curso voluntario e individual 
que propone el equipo docente. Por ello, esta experiencia pretendía abarcar varios as-
pectos como, por ejemplo: comparar los resultados entre los alumnos que realizaron el 
trabajo de manera individual y los que se acogieron a la experiencia poniendo a prueba 
el aprendizaje colaborativo en ambientes virtuales; el aprendizaje y utilización de una 
nueva herramienta informática y propiciar la búsqueda autónoma de nuevas herramien-
tas útiles de trabajo e integración colaborativa grupal.
Como hemos mencionado, para implementar esta experiencia profesional-educa-
tiva, se decidió utilizar la herramienta gratuita de la plataforma de Google denomi-
nada Google-Drive, fundamentalmente porque el servidor de Google es ampliamente 
conocido y utilizado a escala mundial, ocupando el segundo y tercer puesto (junto a 
YouTube) en las listas del Top 100 de herramientas más utilizadas en la red, encuesta 
anual de herramientas de aprendizaje realizada por el Centre for Learning & Perfor-
mance Technologies2. 
2.   http://c4lpt.co.uk; www.humanodigital.com.ar.
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2.1. Metodología
La metodología de trabajo aplicada se estructuró en el marco de la Prueba de Eva-
luación Continua (PEC), incentivando a los alumnos de la asignatura de Geografía del 
Turismo Mundial a realizar la misma en equipos virtuales de trabajo a través de una 
herramienta colaborativa como es Google Drive. Se explicó a través de los foros de 
la plataforma en qué consistiría el trabajo experimental, los elementos principales de 
la herramienta a utilizar, el tipo de trabajo, el tamaño de los grupos, fecha de entrega, 
método de evaluación y características del seguimiento realizado por el equipo docente 
en la propia actividad grupal. El equipo docente, salvo que el grupo le pidiese ayuda en 
algún punto, estaba de observador activo, analizando el proceso y dinámica interna de 
los grupos.
Una de las premisas que habíamos considerado imprescindible para el desarrollo de 
esta experiencia era la necesidad de formar los grupos de trabajo con alumnos de distin-
tos sitios geográficos, evitando así la posibilidad de reunirse físicamente y que pudieran 
utilizar un medio de trabajo presencial, por lo que la composición de los grupos se le dio 
hecha a los diferentes equipos repartiendo de forma no aleatoria a aquellos alumnos que 
habían expresado su voluntad de participar en la experiencia. De esta manera, fomen-
tamos necesariamente el uso del Google Drive y, así, poder evaluar la herramienta para 
este fin formativo en el aula. 
Al ser un ensayo comparativamente innovador, tanto para los docentes como para 
los alumnos, y teniendo en cuenta la dificultad del proyecto al no estar acostumbrados a 
trabajar mediante un “aprendizaje colaborativo en ambientes virtuales”, se decidió esti-
mular la participación otorgando un mayor peso (un punto adicional) en la calificación 
final de la asignatura a los que eligiesen trabajar en grupo. Respecto a la utilización y 
funcionamiento de la propia herramienta, se ofrecieron las orientaciones generales bási-
cas para intentar conseguir un aprendizaje por descubrimiento de la misma. En este pun-
to, si el equipo docente detectaba dificultades en el uso o aprendizaje de la herramienta, 
interactuaba con los equipos de trabajo dándoles las pautas necesarias para que pudiesen 
seguir con el aprendizaje de la misma; de esta forma, desarrollamos el principio que nos 
planteamos de observadores activos o ayudantes en el proceso de aprendizaje.
3.  FORMACIÓN DE LOS GRUPOS Y ACTIVIDAD DEL EQUIPO 
DOCENTE
La asignatura donde se llevó a cabo la experiencia educativa durante los cursos aca-
démicos 20012-2013 y 2013-2014 se imparte en segundo curso; es de carácter obligato-
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rio; el último curso en el que se realizó la experiencia estaban matriculados 754 alumnos, 
de los cuales 139 optaron por la evaluación continua (PEC) ,de ellos, el 15% eligieron 
sumarse a la opción experimental, o sea, el 2,1% del total de alumnos matriculados. 
Figura 1. Porcentaje de alumnos en la experiencia voluntaria de trabajo grupal en red.
Finalmente se formaron siete grupos de entre dos y tres alumnos cada uno, aunque uno 
de los alumnos abandonó la asignatura y otro dejó el grupo. Los alumnos que formaban 
los grupos no eran homogéneos, ni en edad, ni localización geográfica, como tampoco en 
sus resultados académicos finales, al entender que en el mundo laboral las condiciones 
de composición de los grupos de trabajo tampoco son homogéneas en estos aspectos. 
Podemos anticipar, no obstante, que en promedio, el resultado final derivado de la eva-
luación individual de los alumnos que se comprometieron en la realización del trabajo 
fue algo superior a la calificación media del total del alumnado que se había presentado 
a la convocatoria ordinaria, lo que implica que un mayor compromiso con la asignatura 
y un incremento en la interacción de los estudiantes tiene sus efectos sobre los resultados 
individuales finales (Martin Roda y Sassano Luiz 2014). 
El equipo docente, como se ha mencionado anteriormente, conformó los grupos en 
Google Drive, dando de alta a cada uno de los participantes y constituyéndose en el ad-
ministrador general. Se proporcionaron unas premisas básicas de normas generales para 
el desarrollo del trabajo, pero dando total libertad en el reparto de actividades y funciona-
miento interno de cada grupo. 
Se explicó que la evaluación sería por pares y se les aportó los medios para realizar 
dicha evaluación final del trabajo por cada uno de los miembros que componían los equi-
pos, evaluación que era ciega para el resto de componentes del grupo. Al finalizar los 
trabajos individuales, cada equipo subió los mismos a la plataforma virtual y, ahora sí se 
abrieron espacios de análisis (chats) de los contenidos y adecuación de las fuentes, resul-
tados, etc… con los profesores; todos los trabajos eran visibles para el resto de los grupos, 
pues así podían aprender de los aciertos o errores del resto de participantes en la expe-
Fuente: Elaboración propia (2014)
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riencia. Finalmente, y una vez pulidos los contenidos, los diferentes equipos redactaron 
el trabajo, tanto en forma sincrónica como asincrónica, etc. Así, los docentes pudieron 
evaluar la participación de cada alumno y el funcionamiento del grupo en general. 
La actividad interna de los grupos fue dispar. Hay que tener en cuenta que los alum-
nos integrantes no se conocían entre sí y vivían en lugares diversos y distantes de la 
geografía. En dos de los grupos, desde el principio, emergió un líder que, con recono-
cimiento tácito de los demás componentes, organizó, coordinó y repartió el trabajo, 
para finalmente depurar los resultados. En los restantes grupos no se ejerció un lide-
razgo activo por parte de ninguno de los componentes, simplemente se repartieron 
las actividades a realizar de forma democrática y equilibrada. El resultado final fue 
significativamente mejor en aquellos grupos en los que hubo una coordinación clara, 
una aceptación de liderato, una interacción cooperativa y activa entre los miembros y 
un trabajo colaborativo a conciencia que en aquellos que se repartieron las actividades 
para, al final, ponerlo en común. 
El seguimiento por parte del equipo docente fue estrecho y constante, y activo aun-
que contenido, pues solo interactuábamos cuando detectábamos que se producía un 
impasse  por desconocimiento de la herramienta o cuando, expresamente, se nos plan-
teaban consultas estrictamente académicas para desarrollar el trabajo. El seguimiento 
de los docentes, no obstante, ha sido exhaustivo y constante, manteniendo un papel 
dinamizador y orientador.
4. RESULTADOS OBSERVADOS
Como primer resultado, podemos decir que Google Drive es una herramienta es-
pecialmente útil, pues deja registrada la actividad (o inactividad) de cada uno de los 
participantes en los grupos al quedar verificada la participación en el trabajo. La cola-
boración en el grupo facilita la evaluación por parte del docente de los miembros del 
equipo, permitiendo una evaluación global de los resultados, eliminado la indefinición 
de la contribución individual al trabajo final,  lo que favorece la equidad. Paralelamente 
es factible analizar las dinámicas internas generadas en los grupos y estudiarlas en fun-
ción de los resultados alcanzados. 
El docente también tiene un papel orientador muy activo en el acompañamiento de 
los grupos al poder solventar las dudas rápidamente si es requerido por los estudiantes, 
al tratarse de una herramienta con un alto grado de interactividad. Sin embargo, a veces, 
los grupos de trabajo conectaban con el equipo docente por otras vías, como el email 
personal e incluso telefónicamente. Cuando los equipos de trabajo no querían plantear 
alguna duda públicamente, se solventaron a través del medio por ellos elegidos aunque 
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no fuese la herramienta que estábamos analizando al entender que si éramos restricti-
vos podría ser negativo para la propia experiencia; en cualquier caso, lo que se priorizó 
fue la resolución lo más rápida posible de las dudas, algunas veces incluso en tiempo 
real, pues se trataba de incentivar la participación y actividad de los estudiantes. Los 
alumnos, al finalizar el trabajo, debieron evaluar el trabajo experimental, la relación 
con la herramienta, el trabajo en grupo y su autoevaluación, dando todos ellos una vi-
sión positiva del desarrollo de trabajo grupal a través de la plataforma, sobre todo por 
la interacción que les permitió.
5. CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES DE LA HERRAMIENTA 
UTILIZADA: GOOGLE DRIVE
Dentro de las características generales de esta herramienta estaba el hecho de que 
está en la plataforma de Google (uno de los buscadores de mayor implantación mun-
dial3), se localiza en la nube, tiene una capacidad de almacenamiento de 15GB; es de 
fácil acceso y de disponibilidad gratuita. No es necesario instalarla en el ordenador y 
puede ser utilizada desde cualquier dispositivo móvil: Tablet, Smartphone u ordena-
dor; el único requisito es tener una cuenta de correo de Gmail. Entendimos que era de 
muy fácil utilización sin necesidad de grandes conocimientos informáticos y, además, 
facilita el trabajo a distancia con otros usuarios –sincrónica y acrónicamente- al poder 
interactuar en la nube, a ser accesible desde distintos dispositivos como móviles, ta-
bletas…, entre otros beneficios. También era factible acceder a otras aplicaciones en 
red como procesador de texto, hoja de cálculo, presentaciones, formularios, dibujos, 
traductor, diccionario, calendario, Google My maps, entre otras. Es un espacio único 
para almacenar, crear, subir, compartir y acceder a cualquier tipo de archivos; es de 
fácil organización, permite guardar copias de seguridad, compartir archivos y carpetas 
con otros usuarios integrantes de un mismo grupo, sin necesidad de enviar los archivos 
por correo electrónico. También cualquier miembro autorizado puede editar un archivo 
en tiempo con otros miembros para realizar comentarios, correcciones e interactuar 
sincrónicamente.
3. Supera el 90% de cuota de mercado. Fuente: https://es.statista.com/estadisticas/670092/cuota-de-merca-
do-de-los-motores-de-busqueda-por-buscador-espana/. Consultado septiembre 2018.
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5.1. Lineamientos básicos de cómo utilizar Google Drive.
Para acceder a esta herramienta online, es necesario escribir en el buscador www.
drive.google.com. Si es la primera vez que se accede, se deberá iniciar sesión con una 
cuenta de Gmail y una contraseña. Una vez que se ingresa en Google Drive, junto al 
nombre del propietario de la cuenta, aparece un desplegable con las aplicaciones de 
que se dispone, como Maps, noticias, calendario, fotos, contactos, gmail, classroom, 
hangouts, bloguers, documentos, entre  muchos otros. Para ver los archivos que hemos 
creado o que han compartido con nosotros, debemos visualizar la columna a la derecha 
de la pantalla o a la izquierda en “Mi Unidad”. 
Figura 2. Principales aplicaciones de Google Drive.  Fuente: Google Drive (2018)
En “Mi unidad” o sobre el botón “Nuevo” están las opciones de crear carpetas, 
subir archivos o crear un archivo nuevo como un documento, hoja de cálculo, formula-
rios, dibujos, Google maps  y otras aplicaciones propias de Google (Figura 2). Estos ar-
chivos o carpetas pueden ser compartidos con cualquier usuario para su edición o solo 
visualización, previa autorización del administrador. Para ello, nos situamos sobre el 
archivo o carpeta y seleccionamos el icono de “compartir” ubicado en la parte superior 
derecha de nuestra pantalla o botón derecho del ratón.  El contenido del Google Drive 
solo puede ser visto por el propietario de la cuenta, exceptuando aquellos archivos y 
carpetas que hemos compartido con otros usuarios (alumnos).
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Figura 3. Compartir documentos. Fuente: Google Drive (2018)
Hay dos formas de compartir o hacer públicos archivos o carpetas: a) enviando el 
URL del archivo, que se obtiene posicionándonos sobre el mismo, pulsando el botón 
derecho del ratón y, en el desplegable de opciones, debemos seleccionar “Obtener en-
lace para compartir” y b) es la que hemos utilizado en este trabajo, accediéndose de la 
misma forma mencionada anteriormente, botón derecho del ratón y en el desplegable 
seleccionar “compartir” y allí añadir las direcciones de correo electrónico (preferible-
mente de Gmail) de todos los usuarios que se desee (Figura 3). 
En función de la tarea a ejecutar, el “compartir” permite, a su vez, dos opciones: 
“Solo lectura” u “Organizar, añadir y editar”, nosotros elegimos este último sistema 
que era el idóneo para nuestros objetivos. Cuando se ha creado un grupo de acceso con 
unos determinados usuarios, cada uno de ellos recibirá en su cuenta de correo un email 
en el que se le informará que tiene autorización de acceso al archivo.
Otra particularidad de la herramienta es que permite abrir una sala de chat, ventana 
de mensajería, con los usuarios con los que se ha compartido el archivo. Si están conec-
tados en ese instante, se utiliza una ventana de chat sincrónica; de lo contrario, las no-
tificaciones llegarán a los otros usuarios cuando se conecten e ingresen en ese archivo. 
También se puede editar el documento directamente o abrir una ventana de sugerencias 
dentro del propio documento, lo que resulta muy útil a la hora de hacer comentarios y 
correcciones entre profesores y alumnos o entre los propios alumnos, permitiendo el 
desarrollo de un trabajo totalmente colaborativo. 
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En “Mi unidad”, la pestaña “reciente” muestra los últimos archivos con los que se 
ha trabajado o han sido abiertos y, asimismo, sirve para acceder con mayor rapidez en 
las siguientes entradas a la herramienta. También podemos resaltar los ficheros que 
consideramos importantes marcándolos como “destacados”. 
Una aportación interesante del Google Drive para trabajar con documentos de tex-
tos es el servicio de búsqueda en la web de palabras o elementos seleccionados en el 
texto en que estamos trabajando, la posibilidad de crear un diccionario personal, para 
incorporar aquellas palabras específicas para nuestro trabajo y relacionadas con nues-
tra disciplina, y la facilidad de acceso a un traductor (53 idiomas) y un diccionario de 
definiciones.  
En la pestaña denominada “Complementos”, se puede acceder a una importante 
cantidad de aplicaciones de gran utilidad para explotar aún más el trabajo que esta-
mos realizando. Al seleccionarla, se despliega una ventana con herramientas, cla-
sificadas por temas: educación, herramientas para empresas, productividad, social 
y comunicación, permitiendo tener en una sola pantalla una variedad de opciones 
específicas (Figura 4). 
Otro de los instrumentos que ofrece Google Drive y de máxima utilidad para los 
profesores es la posibilidad de crear de formularios (Figura 5). Con ella se pueden 
formular encuestas, preguntas y recopilación de información entre otras. Posee una 
galería de plantillas con diversos diseños, dependiendo del tipo de formulario a realizar. 
Las opciones para la realización de encuestas que ofrece son bastante completas. Se 
puede optar por el diseño de encuestas abiertas (con texto), cerradas (tipo test), casillas 
de verificación, elegir respuestas de una lista, determinar la escala, determinar si una 
Figura 4. Aplicaciones complementarias. Fuente: Google Drive (2018)
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pregunta es obligatoria… y, al encuestado, si así lo requiere el encuestador, editar sus 
respuestas para modificarlas. 
Al mismo tiempo, es factible publicar y mostrar en un enlace público los resultados 
de las encuestas realizadas si se desea. Asimismo admite la presentación aleatoria de 
preguntas, para realizar pequeños test on line en relación a la verificación de los cono-
cimientos adquiridos, tabulando los tiempos de respuesta, aunque esta posibilidad no la 
utilizamos. Del mismo modo es posible crear un examen on line e, incluso, es posible, 
incorporar la función de autocorrección y viabilidad de envío de resultados al profesor 
y a los alumnos por email.
Figura 6. Conectar aplicaciones de Google Drive. Fuente: Google Drive (2018)
Figura 5. Crear Formularios. Fuente: Google Drive (2018)
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Como ya se ha indicado, es una herramienta bastante completo, teniendo en 
cuenta su gratuidad. Además, proporciona conexión directa con otras aplicaciones 
de Google Drive (mi unidadMas conectar más aplicaciones de Google Drive). 
Dependiendo de la disciplina en la que trabajemos, o necesidades específicas para 
la tarea concreta que estemos desarrollando, hay una opción para conectar unas 300 
aplicaciones a Google Drive. En la pantalla, a la derecha, se encuentra el buscador 
rápido, donde podemos escribir la aplicación que deseamos utilizar (Figura 6). 
Por ejemplo, algunas de las herramientas que podríamos utilizar en educación son 
las siguientes: para delinear dibujos, Google DrawingsK; editor y creador de videos, 
videos educativos, tarjetas animadas y audio como WeVideo; Video Convert (permi-
te convertir prácticamente cualquier formato multimedia a MP4, AVI, MPEG, FLV, 
3GP, corregir la resolución del vídeo y es capaz de extraer sólo el sonido del vídeo); 
Drive Converter  que permite convertir archivos de diferente procedencia; Audio 
Cutter (corta piezas musicales); Video Player (reproductor multimedia de videos en 
muchos formatos como AVI, DAT, MPEG, 3GP, Mov, Flv, DIVx, WMV), etc.
PowToon es una aplicación on line para crear videos animados en pocos minutos; 
Movenote es una herramienta para enriquecer el trabajo docente: se pueden crear 
tutoriales, videos explicativos, clases grabadas, incorporar enlaces o imágenes. Auto-
Cad 360 y AutoCad WS son herramientas más sencillas que el Autocad, que permiten 
editar, diseñar y compartir dibujos de AutoCad DWG 2D y 3D y DXF, y desde cual-
quier dispositivo móvil. Zoho Writer es un procesador de textos en línea que permite 
acceder, editar y compartir documentos en línea. 
La tan conocida herramienta Google-Maps es de gran interés para la enseñanza 
de la geografía, ya que permite capturar imágenes, realizar mapas, planos, etc.., en 
función de la escala elegida. 
GeoGebra es un software libre de matemáticas para la educación en todos sus 
niveles; para geografía es útil la opción de estadística; los materiales son interactivos 
y pueden compartirse y ser usados por cualquier usuario en su página oficial. Otra 
aplicación matemática para editar fórmulas complejas en un blog o página web es 
Tex equation editor.
Muchas son las ventajas de esta aplicación para usar tanto en el entorno laboral 
como en el aula y la vida académica. Cualquier dispositivo móvil permite ver las apli-
caciones de Google Drive. Y todos los documentos que elaboremos en Google Drive 
pueden enviarse directamente por correo electrónico como archivo adjunto, permi-
tiéndose además enviarlos en diferentes formatos: PDF, RTF, docx, Html. Incluso es 
factible publicar documentos, presentaciones u hojas de cálculo en una página web, 
accesible a cualquier usuario que tenga nuestra URL. 
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6.  APORTE DEL GOOGLE DRIVE COMO HERRAMIENTA 
FACILITADORA DEL TRABAJO COLABORATIVO EN RED
Si bien existen varias herramientas similares en la red, nosotros utilizamos, para la 
experiencia que desarrollamos, Google Drive por la facilidad en su utilización, cono-
cimiento y experiencia propia con la misma, fácil accesibilidad y gratuidad, entre otras 
razones. 
Aunque nuestro ensayo se basó en la realización de un trabajo grupal en red, he-
mos verificado que puede ser utilizada tanto con grupos que tengan una relación di-
recta como con grupos dispersos geográficamente y sin ningún tipo de interactuación 
física, corroborando la idea que teníamos de que es una herramienta que se puede 
utilizar tanto en educación presencial (continuando la tarea desde fuera del ámbito 
educativo), como exclusivamente on line, para educación no presencial, como ha 
sido nuestro caso. Al pertenecer a una universidad a distancia, este tipo de herramien-
tas nos aportan un gran valor pedagógico y potencial académico, generando mayores 
vínculos entre el alumnado que tiene relativamente poco contacto con sus pares al 
facilitar la relación y motivar la participación de los mismos, incluso en la distancia, 
mitigando la sensación de soledad que este tipo de enseñanza genera y potenciando 
la idea de pertenencia.
Los aportes y ventajas que hemos encontrado en esta herramienta a la hora de reali-
zar un trabajo colaborativo en red son los siguientes:
- Permite hacer un seguimiento individualizado de los participantes en los grupos 
de trabajos, determinando su participación y colaboración en los mismos. 
- Habilita interactuar en tiempo real. 
- Permite realizar un seguimiento vigilante, de carácter pasivo o activo, intervi-
niendo a demanda de los participantes, o en función de las necesidades docen-
tes, con comentarios, correcciones y orientaciones, para reorientar el trabajo, en 
caso de ser considerado necesario, en función del desarrollo del proceso
- Facilita el trabajo colaborativo y la autoevaluación entre los propios alumnos.
- Se pueden crear salas de chat, para debatir un tema concreto, que quedarán re-
gistradas para los que no estén conectados online.
- Permite la creación de formularios, encuestas, de evaluación y autoevaluación 
de rendimiento de los alumnos y para la evaluación de los propios profesores. 
- Simplifica grabar tutoriales, crear clases y subirlas a un blog.
- Proporciona gran interacción alumnos/alumnos, docentes/alumnos.
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- Tiene gran usabilidad al poderse acceder desde cualquier dispositivo móvil, lo 
que facilita la interacción sincrónica de los miembros del grupo.
- Dentro del mundo académico se puede invitar a especialistas de otras disci-
plinas, tanto docentes como alumnos, para enriquecer el proceso mediante el 
análisis y el pensamiento crítico a proyectos de investigación propios de nuestra 
disciplina o afines.
La mayoría de los puntos señalados arriba proceden de la propia evaluación de los 
alumnos a la experiencia, pues, como ya hemos mencionado, al finalizar la Prueba de 
Evaluación Continua (PEC), los alumnos que se acogieron a este trabajo experimental 
debieron aportar por escrito su valoración: opinión personal y grupal, afinidad con la 
herramienta, trabajo en grupo, aprendizaje colaborativo y autoevaluación, ya que con-
sideramos sería muy interesante tener la opinión de los alumnos sobre la experiencia y 
contar con la valoración de los mismos respecto a la práctica planteada. No se diseñó 
ninguna encuesta cerrada, sino que, en aras de continuar en un futuro con este proyecto 
experimental, consideramos sería mejor que plasmaran sus opiniones libremente. 
Al ser una encuesta abierta, el resultado que pudimos medir fue el siguiente:
Tabla 1. Respuestas aportadas por los alumnos al cuestionario
MUY INTERESANTE INTERESANTE MEJORABLE NO COMENTAN SI
Interés de la 



















general 2 3 1 1
Fuente: Elaboración propia
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El funcionamiento interno de los grupos fue dispar y ello se traduce en la valoración 
de la experiencia. Algunos señalaron la dificultad, por falta de tiempo, de aprender a 
utilizar una nueva herramienta, aunque en general les ha parecido interesante descubrir 
sus potenciales.
- “Nunca había utilizado Google Drive, con lo cual me ha parecido muy intere-
sante, aunque creo que aún me queda mucho que conocer de dicha aplicación” 
(Grupo 8).
- “En nuestro caso nos hemos comunicado por otros medios y sólo utilizamos la 
herramienta para dejar los documentos” (Grupo 6).
- Valoraron positivamente el trabajo en grupo y a distancia y. en concreto. un 
grupo valoró muy positivamente las sinergias positivas grupales que reinaron 
en todo momento, como igualmente la colaboración y relación desarrollada. 
También la valoración hacia la atención y trabajo con el equipo docente ha sido 
muy positiva.
- “Ha sido un trabajo interesante y, del mismo modo que representa un pilotaje 
experimental para la asignatura, en nuestro caso es recíproco por la experiencia 
personal obtenida, (…) por el uso de las herramientas informáticas que actual-
mente se disponen, entre ellas el del Google Drive, del que, por algún descono-
cimiento al comienzo, donde tuvimos algún problema de usabilidad, al día de 
la fecha ya manejábamos bien como de cualquier correo electrónico se tratara” 
(Grupo 4).
- “Nunca había utilizado Google Drive, con lo cual me ha parecido muy intere-
sante, aunque creo que aún me queda mucho que conocer de dicha aplicación” 
(Grupo 8).
- “(…) nos gustaría mencionar la gran utilidad de esta aplicación y la gran idea 
de poder trabajar en grupo, ya que es más fácil de desarrollar. No es lo mismo 
una cabeza pensante que tres. Ha sido una buena experiencia y, sin duda, la re-
comendaríamos para años posteriores” (Grupo 1).
- “Como conclusión del trabajo, es una buena idea hacer el trabajo en grupos, ya 
que aporta trabajo en equipo, entrega, etc. Valores que nos servirán para la vida 
cotidiana. Pensamos que la herramienta de Google es muy buena para almace-
nar…” (Grupo 2).
- “Ha sido una muy buena experiencia porque es una herramienta que a cara de 
nuestros estudios a distancia es de muy buena aplicación” (Grupo 5).
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- “No se detectan puntos críticos a mencionar a fin de sugerir mejoras ya que el 
planteamiento nos ha parecido correcto y las dudas, cuando han surgido, fueron 
rápidamente resueltas por el equipo de soporte” (Grupo 4).
- “En cuanto a la herramienta Google Drive, nunca la había utilizado hasta ahora. 
Se trata de una herramienta muy útil para este tipo de trabajos compartidos” 
(Grupo 6).
- “Mi opinión sobre la tarea está escrita en el mismo trabajo, pero vuelvo a co-
mentarlo de nuevo. La verdad es que me ha parecido una muy buena forma de 
realizar trabajos grupales en la UNED (ya que creí que no se podría hacer), me 
sirvió para conocer a dos maravillosos amigos y compartir nuestros conoci-
mientos juntos. Me ha parecido una genial idea por parte del Equipo Docente 
esto del trabajo grupal con la herramienta de Google Drive, que no conocía, y 
me sirvió para abrir mis conocimientos. No tengo que hacer ninguna valoración 
negativa, ya que no hemos tenido ningún problema a la hora de realizar el tra-
bajo (Grupo 7).
- “Se podría haber aportado más información a la hora de manejar esta herra-
mienta y hacer el reparto de los grupos” (Grupo 7).
- “La verdad es que era la primera vez que he tenido la oportunidad de realizar un 
trabajo de estas características de forma grupal a través de la red y la experien-
cia ha sido muy gratificante, por una parte he podido conocer esta maravillosa 
herramienta como es Google Drive, y por otra conocer a mis compañeros que la 
verdad ha sido muy entretenido y divertido haber hecho este tipo de trabajo con 
ellos, hablando casi diariamente con ellos y aportando entre todos ideas para la 
realización del mismo. La verdad es que es una forma interesante de conocer 
parte de la geografía mundial y a la vez divertida y entretenida” (Grupo 7).
- “Ya de por sí estudiando en la UNED se encuentra una muy sola y creo que es 
bueno poder estar en contacto con otros compañeros y así el trabajo se hace más 
llevadero (...) Opino que es una buena opción realizar los trabajos en equipo, y 
además he visto la utilidad de una aplicación que hasta ahora desconocía” (Gru-
po 8). 
Respecto a los aspectos a mejorar en cuanto al uso de la herramienta y la propuesta 
de trabajo colaborativo con los alumnos, el equipo docente considera los siguientes: 
- Necesidad de dar pautas muy precisas sobre el uso de la herramienta, pensamos 
que el principio de aprender aprendiendo es bueno, siempre y cuando se dis-
ponga del tiempo necesario para ello. En una Universidad a Distancia, en la que 
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los alumnos carecen de este tiempo (muchos de ellos trabajan), habría sido más 
positivo realizar un tutorial sobre el manejo de la herramienta, si bien en otros 
ámbitos puede ser diferente.
- Propiciar el trabajo sincrónico alumno/alumno y alumno/equipo docente. 
- Mejorar el uso de las potencialidades de la herramienta.
- Reticencia del alumnado frente a nuevas tecnologías (alumnado heterogéneo). 
Como tutores del proceso de aprendizaje tenemos un rol indispensable en esta tarea, 
animando a participar en trabajo grupal, resolviendo dudas, fijando pautas para realizar 
las actividades, orientando en el manejo de las herramientas, atendiendo al conjunto, 
como a cada uno de los integrantes de los grupos (aprendizaje grupal e individual). El 
docente debe ser un apoyo continuo respondiendo con agilidad y rapidez a las deman-
das planteadas por los alumnos. Se debería generar una metodología específica para 
tutores especialistas en el seguimiento y participación en los ámbitos de formación on 
line, sin desmedro de la formación presencial, al contrario, al considerar que son com-
plementarias y no excluyentes.  
7. CONCLUSIONES 
En el sistema de enseñanza en general y en la universitaria en particular, debe-
mos adaptarnos velozmente a las nuevas herramientas TIC, lo que implica un cambio 
metodológico en el proceso de enseñanza-aprendizaje, donde debe convivir tanto la 
enseñanza presencial como la virtual. Una no desplaza a la otra ni debe desplazarla. 
Gran error sería para todo el sistema educativo. 
Los docentes tenemos un fuerte compromiso con la introducción de los alumnos 
en los medios on line, gratuitos y no demasiado conocidos popularmente. La intro-
ducción en ellos facilitará el desarrollo de competencias personales y propiciará la 
búsqueda autónoma de nuevas herramientas y nuevos contactos que pueden resultar 
de una elevada utilidad en el mundo profesional y educativo.
La red ofrece numerosas herramientas gratuitas para realizar trabajos colabora-
tivos. Esta experiencia se organizó utilizando Google Drive, ya que posee grandes 
ventajas a la hora de desarrollar un trabajo colaborativo en red, pero, fundamental-
mente, es un gran aporte para conseguir un aprendizaje colaborativo y significativo en 
ambientes virtuales. Como dijimos en un principio, no se trata solo de enseñar nuevas 
herramientas informáticas, sino de generar con ellas una metodología de trabajo para 
alcanzar un aprendizaje significativo y colaborativo en ambientes virtuales (Hernán-
dez Sellés, 2012; Ruiz Aguirre, 2012). 
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El apoyo y acompañamiento del equipo docente o tutor es fundamental en los pri-
meros momentos y cursos, hasta que se instaure, como método de trabajo habitual, el 
aprendizaje significativo y colaborativo en ambientes virtuales. Es un potencial que 
deberíamos desarrollar en todas las asignaturas y que daría muy buenos resultados 
académicos y personales.
Debemos tener presente el tipo de alumnado que participa hoy en las universida-
des, sobre todo las universidades a distancia, que, en general, son de más edad que 
los de las universidades presenciales y no pertenecen a la generación de los jóvenes 
tecnológicos, “…no se sienten preparados para utilizar los recursos informáticos en 
sus estudios” (Suriá, 2010, p.1180). Por ello, se deberían potenciar desde la propia 
universidad, dentro de cada asignatura, individual o en forma conjunta, cursos y tra-
bajos académicos que permitan adquirir las habilidades y el aprendizaje de herramien-
tas necesarias para superar el analfabetismo informático, adaptarse a las nuevas ten-
dencias metodológicas en el proceso de enseñanza aprendizaje y lograr un verdadero 
aprendizaje colaborativo en ambientes virtuales, que es lo que se está germinando en 
la sociedad actual.
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GOOGLE EARTHTM COMO HERRAMIENTA 
DOCENTE EN LAS CLASES DE DIDÁCTICA 
DE LAS CIENCIAS SOCIALES: GEOGRAFÍA
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Resumen: Las Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) permi-
ten un cambio en la manera de enseñar. Objetivos: El uso de la herramienta informática 
Google EarthTM, en las clases de Ciencias Sociales, se presenta como una nueva manera 
de aprender y de trabajar con el alumnado. Para el profesorado supone una nueva for-
ma de enseñar el medio físico y humano, observando el espacio vivido y sirviéndole 
de base en sus explicaciones teóricas. Es enseñar combinando teoría y  praxis, consi-
guiendo que los estudiantes modifiquen su idea tradicional respecto de la Geografía, 
viéndola ahora como una disciplina global, no sesgada, indivisible, cercana y útil. Un 
claro ejemplo de ello es trabajar el sector agrario mundial, constatar la consecución 
de contenidos y de competencias clave y confirmar los resultados positivos obtenidos.
Palabras clave: Google EarthTM, TIC, Geografía, aprendizaje, sector primario.
Abstract: The New Information and Communication Technologies (ICT) allow a 
change on the teaching method. Aims: The use of the informatic tool Google EarthTM, 
at the lessons of Social Sciences, is presented as a new way of learning and working 
with students. For teachers it supposes a new way of teaching the physical and human 
means, observing the lived space and being used as the basis in their theoretical ex-
planations. It is teaching combining theory and praxis, achieving that students modify 
their traditional idea respect Geography, seeing it now as a global discipline, not biased, 
indivisible, close and useful. A clear example on that is working in the worldwide 
agricultural sector, confirming the consecution of contents and key competences and 
confirming the positive results obtained.
Palabras clave: Google EarthTM, ICT, Geography, learning, primary sector.
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1. INTRODUCCIÓN
Esta ponencia se enmarca en el proyecto de investigación de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC) en el aula, concretamente en el nivel de Edu-
cación Secundaria Obligatoria de la Comunidad Valenciana y, por extensión, al resto 
de España.  En él se plantea la incorporación de la herramienta Google EarthTM en la 
enseñanza de la Geografía a través de una metodología activa y participativa, donde se 
combinan las sesiones teóricas con las sesiones prácticas y procedimentales en el aula 
de informática.  El trabajo de campo se ha desarrollado en un centro de la provincia de 
Alicante a lo largo de un curso escolar. Los grupos con los que se ha trabajado han sido 
diversos cursos de Educación Secundaria Obligatoria, de 3º de ESO. El objetivo final 
de este proyecto se divide en dos. Por un lado, desarrollar una nueva forma de trabajar 
los contenidos de Ciencias Sociales en el aula, diseñados en el currículo oficial pero 
yendo más allá, identificando, observando y analizando los elementos que dan lugar a 
la realidad existente y que suelen omitirse, como son las conexiones entre el espacio 
geográfico físico y el humano. Por otro lado, introducir las nuevas tecnologías, concre-
tamente Google EarthTM, en las prácticas docentes del área de Ciencias Sociales. De-
sarrollando así el manejo de las TIC entre el profesorado y el alumnado, potenciando, 
en este último, la búsqueda de conocimientos geográficos a través de esta herramienta 
tecnológica. A partir del trabajo de campo realizado, se analizan las ventajas e inconve-
nientes encontrados a lo largo del proceso, la consecución de los objetivos geográficos 
concretos diseñados, los resultados obtenidos en la evaluación del alumnado, así como 
la adecuación o no de la metodología seguida en el proyecto.
2. LAS TIC Y SU ADAPTACIÓN A LOS CAMBIOS EN LA ENSEÑANZA
A la hora de enseñar Geografía a través de las nuevas tecnologías, se plantean 
algunas cuestiones previas que tendrán respuestas diferentes según a quién se pre-
gunta y qué se analiza. Estas cuestiones son, en cierta medida, determinantes o, al 
menos, condicionantes para poder llevar a cabo dicha labor de un modo positivo y 
enriquecedor (Capel, 2009). Entre estas preguntas están conocer la existencia o no 
de infraestructuras (Tecnologías de la Información y la Comunicación) adecuadas en 
los centros de Educación Secundaria, escenario donde se lleva a cabo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje; saber el grado de formación con el que cuentan los recursos 
humanos (profesorado) en el uso y manejo de las TIC; analizar el desarrollo actual 
de las nuevas tecnologías y las repercusiones que estas tienen sobre la sociedad y la 
educación actual; etc. 
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Grosso modo se puede generalizar diciendo que los centros de Secundaria del 
territorio español siguen necesitando dotaciones informáticas y de acceso a Internet 
de banda ancha. A pesar de la evolución que se ha producido desde 2002 hasta la 
actualidad, en la que se ha pasado de tener acceso a Internet el 75% de los centros al 
95% en 2008, sigue habiendo falta de recursos informáticos. De igual modo, la ratio 
de alumnado por ordenador ha evolucionado positivamente con una horquilla que va, 
en 2008, entre 5 estudiantes o menos por ordenador (en Extremadura, País Vasco y 
Asturias) a los 10 estudiantes o menos por ordenador (en Baleares, Comunidad Va-
lenciana, Madrid y Canarias) (MEC, 2010). Estas dos carestías limitan y condicionan 
la incorporación de todo el alumnado a las nuevas tecnologías y, con ello, al proceso 
de enseñanza-aprendizaje vinculado a ellas.
En cuanto a la formación del profesorado en el manejo y control de estas nuevas 
herramientas, se siguen apreciando “lagunas” importantes pese a los esfuerzos reali-
zados desde los centros de profesorado, y el MEC, con la oferta de cursos relaciona-
dos con la formación en TIC.
A este respecto, también se debe tener en cuenta la actitud que los docentes pre-
senten hacia la utilización de las nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza-
aprendizaje (Gómez, 2010). Como se apunta en distintos estudios, profesores con 
un nivel de competencia alto en el conocimiento y uso personal de las TIC muestran 
actitudes negativas a que estas estén integradas en el proceso educativo, contrarios a 
la utilización de los ordenadores e Internet en el aula para enriquecer el aprendizaje 
(Gómez, 2015; 2017). Esto supone una dificultad más en el camino para conseguir 
incorporar las nuevas herramientas tecnológicas a la educación. 
Respecto a la educación y las nuevas tecnologías, se debe señalar que la enseñan-
za del siglo XXI ha cambiado, ha pasado de ser un proceso memorístico y repetitivo 
a un aprendizaje activo, reflexivo y crítico, útil para la vida en general, no solo en su 
parte académica (Ortega & Gómez, 2017). La educación de hoy se convierte así en 
un puente de acceso al mundo laboral y personal y no como un fin en sí misma. Este 
nuevo planteamiento obliga al profesorado a utilizar y motivar a sus estudiantes en 
el manejo de aquellas herramientas que le ayuden a desarrollar su potencial intelec-
tual y, además, les forme como personas. Y es aquí donde toman protagonismo las 
TIC, integrando los conocimientos teóricos de los manuales de texto con el trabajo 
de campo directo, a través de la información que aporta Internet.  Las tecnologías se 
muestran, así, como una herramienta en manos del docente que sigue siendo el ele-
mento guía para lograr el proceso de aprendizaje.
Se debe incidir en que la importancia no debe recaer sobre la herramienta utilizada 
en sí misma, sino en su aplicación en el aula, esto es, en el uso que se haga de ella 
dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Aquí cabe mencionar la trascendencia 
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de la metodología seguida a lo largo del proceso, pues no siempre incorporar una 
nueva tecnología supone un cambio en la educación. De este modo, surgen nuevos 
modelos de intervención en el aula, como el modelo Technological Pedagogical Con-
tent Knowledge conocido por las siglas TPACK (Figura 1) (Cabero, 2014), desarro-
llado por los profesores Punya Mishra y Mattew J. Koehler (2006) de la Universidad 
Estatal de Michigan, identifica los tipos de conocimiento que un docente necesita 
dominar para integrar las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) de 
una forma eficaz en la enseñanza que imparte. 
Figura 1. Modelo TPACK
Fuente: http://www.tpack.org/
De este modo, se construye una red de interrelaciones con las que el profesorado 
debe contar para una adecuada inclusión de las TIC en su actividad docente. Dicho 
modelo tiene su origen en los trabajos sobre el Conocimiento Didáctico del Conteni-
do (CDC) o Pedagogical Content Knowledge (PCK), realizados por Lee S. Shulman 
(1986). Para dicho investigador, la interacción ente los contenidos (CK) y la pedagogía 
(PK) genera el conocimiento didáctico del contenido (PCK), que se organiza y adapta 
de manera que los conocimientos lleguen adecuadamente al alumnado.  
El modelo TPACK incorpora una nueva variable al PCK: el contenido tecnológi-
co (TK). Mishra y Koehler (2006) consideran el Conocimiento Base Docente (CBD) 
como la integración de:  
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1) El conocimiento disciplinar (CK). 
2) El conocimiento pedagógico (PK). 
3) El conocimiento tecnológico (TK).  
Asimismo, insisten en que para llevar a cabo una correcta enseñanza con tecnologías 
es necesaria la adquisición y comprensión de tales interacciones. Así pues, la inclusión 
de las TIC en las aulas necesita de una adecuada formación respecto de los dispositivos 
digitales no solo de tipo manipulativo, sino, muy especialmente, de los contenidos de la 
disciplina que se va a trabajar y de las metodologías-pedagogías concretas que se quieren 
implementar para la consecución de objetivos didácticos. Siguiendo tales planteamientos, 
se propone una intervención didáctica en la formación inicial del profesorado de Ciencias 
Sociales con la tecnología gratuita Google EarthTM.
3. GOOGLE EARTHTM COMO HERRAMIENTA EN LA ENSEÑANZA Y 
APRENDIZAJE DE LA GEOGRAFÍA
En pleno siglo XXI se ha producido la irrupción del uso masivo de las cartogra-
fías digitales. Estas novedosas representaciones han ido entrando muy lentamente 
en el ámbito educativo. Es en el área de Ciencias Sociales y, más concretamente, en 
la enseñanza-aprendizaje de la Geografía, el ámbito académico más adecuado para 
plantear nuevas estrategias de enseñanza y aprendizaje a través de estas herramien-
tas ligadas al “Internet of Things” (IofT). Se trata de una nueva línea formativa que 
conjuga la cartografía, la telefonía móvil y un aprendizaje situado. Otras experiencias 
didácticas se focalizan en el uso de Google EarthTM en el ámbito educativo. Tal es el 
caso de las propuestas de Gómez (2010) donde la TIC es el eje conductor del apren-
dizaje del relieve de la Comunidad Valenciana. También han surgido nuevas formas 
de acceso a las posibilidades de Google EarthTM como es el caso de los cursos MOOC 
diseñados y coordinados por la profesora Gómez Trigueros (2016), de la Universidad 
de Alicante, para la formación de los docentes en el uso didáctico de la herramienta 
tecnológica, así como manuales para uso didáctico de la tecnología (Ortega & Gó-
mez, 2018). Otras posibilidades incluyen diferentes aspectos de la Geografía (Bonas-
tra & Jori, 2007).
Con la incorporación de Google EarthTM en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de la Geografía, se consiguen dos objetivos al unísono: de un lado, lograr que el 
alumnado aprenda a manejar las nuevas tecnologías y, de otro lado, que alcance los 
contenidos conceptuales geográficos (Carut & Zappettini, 2009; Gómez, 2010).
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Como se ha apuntado ya, las TIC son una herramienta en manos del profesorado 
que guía en el proceso de consecución de los contenidos de Ciencias Sociales y, en 
este caso, de Geografía. 
La TIC empleada en este proyecto es Google EarthTM. Según la definición de la 
Wikipedia, se trata de un programa informático similar a un Sistema de Informa-
ción Geográfica (SIG), creado por la empresa Keyhole Inc., que permite visualizar 
imágenes en 3D del planeta, combinando imágenes de satélite, mapas y el motor de 
búsqueda de Google, que permite ver imágenes a escala de un lugar específico del 
planeta. Apareció con este nombre en mayo de 2005, cuenta con diferentes versiones 
y ha ido cambiando, a través de su estructura de Web 2.0, gracias a la participación de 
los usuarios. Podemos incluir versión de pago y gratuita, con diferentes prestaciones 
según se trate de una u otra.
Google EarthTM tiene, pues, en este trabajo, un papel clarificador de los conteni-
dos trabajados en cada uno de los niveles educativos en los que se ha implementado 
y es la TIC encargada de promover el desarrollo de habilidades procedimentales y 
competencias clave. Es, pues, una herramienta “simplificadora” a la hora de realizar 
la trasposición didáctica de los contenidos (conceptuales y procedimentales).
En este contexto de trabajo, el espacio geográfico se plantea como un objeto de 
estudio cambiante, no estático ni determinista, en el que se diferencian los distintos 
factores que diseñan su aspecto y que son observables con Google EarthTM. La tridi-
mensionalidad que presenta esta herramienta sumada a la combinación de elementos 
físicos (montañas, ríos, valles, deltas, climas, etc.) y humanos (carreteras, aeropuer-
tos, cultivos, polígonos industriales, edificaciones, campos de golf, etc.) que muestra 
hace de esta tecnología una ventana casi palpable a la realidad del espacio geográfico.
Con la incorporación de las TIC al proceso de enseñanza de la Geografía, se pasa 
del mapa estático a una imagen del mundo en continuo proceso de modificación. Y es 
que resulta fácil observar que las diferencias entre el uso de Google EarthTM y la car-
tografía tradicional son múltiples. Las posibilidades que ofrece esta tecnología para 
el alumnado son múltiples. Con ella, el estudiante es capaz de localizar su espacio 
geográfico más próximo; observar qué vías de comunicación existen y con qué otros 
espacios se comunican; analizar qué actividad económica es la predominante y por 
qué se desarrolla allí; identificar qué trazado presenta el espacio habitado; confirmar 
qué suelo ocupaba antes la agricultura y qué suelo ocupa en la actualidad y llegar a 
entender por qué se dan esos cambios, si existen o no cultivos bajo plásticos, etc. De 
este modo, los conocimientos del área de Geografía se trabajan de una manera activa 
y visual, ya que esta tecnología permite observar, comparar, analizar, diferenciar y 
elaborar todos los contenidos comprendidos en la ciencia geográfica. Si se atiende a 
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los análisis y estudios pedagógicos, se considera que la aplicación de la Informática 
en las Ciencias Sociales puede llegar a desarrollar programas educativos y estrategias 
que permitan el desarrollo integral del alumnado. A esto se debe añadir que se trata 
de un recurso novedoso y llamativo que despierta del interés del alumnado al visua-
lizarse, de manera inmediata, su aprendizaje.
3.1.  Objetivos concretos para trabajar en la actividad propuesta sobre  
agricultura, con el uso de la herramienta Google EarthTM en 3º de ESO
Como se ha apuntado al principio de esta exposición, los objetivos que se preten-
den alcanzar con esta propuesta formativa son, de un lado, la introducción de las nue-
vas tecnologías en las clases de Geografía y, de otro lado, que el alumnado alcance 
los contenidos marcados en el currículo para el área de Ciencias Sociales.
Debido a la amplitud del proyecto, se ha traído a este artículo un ejemplo de in-
tervención para trabajar, con el alumnado de 3º de ESO, los contenidos del bloque 
temático dos y tres, que tratan el espacio geográfico y la actividad económica, sin 
olvidar los contenidos comunes del bloque uno. A este respecto, según el DECRETO 
87/2015, de 5 de junio, los contenidos, criterios de evaluación y objetivos a alcanzar 
se plasman en la tabla 1. En ella, se ha marcado tan solo un ejemplo de algunos de 
los objetivos que se pretenden lograr con la intervención y que se desarrollan, de una 
manera práctica, con las actividades que se proponen.
Como se puede apreciar, los objetivos concretos perseguidos con este trabajo son 
mucho más amplios y abarcan más de un bloque temático.
Se insiste en que este proyecto intenta combinar y relacionar aspectos que tradi-
cionalmente se han trabajado de forma aislada, sesgada y que no han permitido al 
alumnado hacerse con una visión general de lo aprendido. De la misma manera que 
se intenta significar las conexiones existentes entre lo que vemos a simple vista y los 
intereses económicos, políticos, etc. que los producen.
Además, esta manera de enfocar el currículo y los objetivos permite, como se 
aprecia en la evaluación realizada, considerar a la Geografía como un área útil y 
práctica para la vida diaria. Abandonando la imagen y consideración de ciencia me-
morística y obsoleta, poco o nada útil para el mundo actual, que ha venido teniendo, 
hasta hace poco tiempo, por parte del alumnado de educación secundaria obligatoria.
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CONTENIDOS DE 3º ESO CIENCIAS SOCIALES
Bloque 1. Contenidos comunes:
- Estrategias para definir problemas y formular preguntas o hipótesis sobre las causas y 
consecuencias, y el significado de las transformaciones espaciales relacionadas con las 
actividades económicas y políticas.
- Estrategias para (…) indagar sobre procesos geográficos relevantes de carácter econó-
mico y político.
- Evaluación de procesos y resultados. (…).
- Uso de diversos procedimientos para obtener y registrar información sobre hechos 
geográficos a partir de fuentes variadas presentados en diferentes lenguajes (verbal, 
audiovisual, cartográfico, estadístico) pertenecientes a diversos géneros y obtenidos 
por varios medios como (…) Internet.
- Lectura e interpretación de diversos tipos de mapas temáticos (coropletas, isocorople-
tas, de puntos, de flujo, etc.), (…), de imágenes y de la información proporcionada por 
sistemas de información geográfica.
- Clasificación y uso crítico de fuentes de información (…).
- Uso de procedimientos de análisis de diversos documentos para establecer compa-
raciones, identificar los cambios, la  distribución, localización, interacción e interco-
nexión de hechos geográficos.
- Uso de herramientas TIC para organizar (marcadores sociales, hojas de cálculo), inter-
pretar la información y crear contenidos en diferentes formatos: textos, mapas temáti-
cos, gráficas, blog, wiki, web, (…), etc.
Bloque 2. El medio físico:
- La repercusión de los riesgos naturales como freno del proceso de desarrollo econó-
mico y social de las zonas más vulnerables.
Bloque 3. El espacio humano:
- Actividades económicas y espacios geográficos.
- Los sectores económicos y la formación de espacios geográficos (agrarios, industria-
les y turísticos): elementos, funcionamiento, procesos de cambio, transformaciones 
espaciales y paisajes característicos. (…).
- Localización y características de las principales zonas productoras y consumidoras 
de recursos naturales, productos agrarios y manufacturados, y de servicios, así como 
de los focos de actividad económica en la Comunitat Valenciana, en España, en Eu-
ropa y en el mundo.
- Las infraestructuras de transportes, de las redes de comunicación y de los intercam-
bios comerciales y su papel en la mundialización de las actividades económicas.
Tabla 1. Criterios de evaluación y objetivos desarrollados a partir de la propuesta didáctica 
(3º ESO). Fuente: Elaboración propia a partir del DECRETO 87/2015, de 5 de junio, (2018)
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CONTENIDOS DE 3º ESO CIENCIAS SOCIALES
BL3.1. Explicar la localización de las principales zonas productoras y consumidoras de 
recursos naturales, productos agrarios (…) y situarlas en su contexto geopolítico conside-
rando diferentes escalas de análisis y el uso de mapas temáticos y datos estadísticos.
BL3.2. Diferenciar los paisajes representativos de los diversos espacios económicos a par-
tir de imágenes, croquis y planos y describir su distribución en regiones de distinta escala 
considerando factores de tipo ambiental y social.
BL3.3. Relacionar las actuaciones de los agentes sociales y políticos sobre el espacio geo-
gráfico con la necesidad de satisfacer las necesidades sociales básicas (alimentación, vi-
vienda, desplazamiento y ocio) (…).
BL3.4. Analizar la dinámica y el funcionamiento de espacios geográficos de diferente or-
den de magnitud y la globalidad de las interconexiones que los configuran y ejemplificarlas 
teniendo como referencia el intercambio de productos y bienes (redes de transporte), (…), 
el desplazamiento de población y la toma de decisiones políticas y económicas.
BL3.7. Explicar las transformaciones de los espacios, territorios y paisajes haciendo refe-
rencia a procesos económicos y políticos y destacar la importancia de la dimensión tempo-
ral de los fenómenos geográficos a la hora de comprender la realidad actual.
OBJETIVOS DEL PROYECTO CON GOOGLE EARTHTM CIENCIAS SOCIALES, 3º ESO
- Identificar y comprender dos formas diferentes de uso del suelo en España: latifundios y 
minifundio.
- Observación de estructuras agrarias en el norte y sur peninsular.
- Conocer y reconocer uso intensivo del suelo (regadíos Sudeste asiático) y extensivo 
(EE. UU).
- Analizar las causas de los distintos aprovechamientos del suelo, entendiendo y compren-
diendo su forma, estructura y adecuación en relación a la tecnología disponible.
- Identificar los sistemas de aprovechamiento de la tierra en Europa, Egipto, Israel, 
EE.UU, formas de cultivo, herramientas utilizadas y su importancia a lo largo de 
la historia para la vida y el desarrollo humano de esos lugares.
- Analizar qué es pólder y su importancia en el aprovechamiento del suelo.
- Reconocer estructuras de relieve como llanuras, valles, montañas, cumbres, y observar las 
diferencias climáticas (en relación a la altitud), las diferencias pluviométricas (sotavento 
y barlovento) y su aspecto a simple vista y valorar si son limitantes o no del desarrollo 
agrario.
- Reconocer y analizar la forma de poblamiento en torno a los espacios analizados (organi-
zación de aldeas, pueblos, ciudades), estructura de dicho poblamiento.
- Identificar la red de comunicaciones y su relación con la economía allí preponderante (ca-
rreteras, autopistas, autovías y su ordenación en el espacio)
- Reconocer otras infraestructuras actuales de aprovechamiento de la tierra (pólders y valles 
ganados al mar), su importancia, ubicación y riqueza que ofrece para el desarrollo de ese 
espacio.
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3.2. Ejemplo de actividad desarrollada en el proyecto de trabajo
Entre las actividades que se han implementado, se muestra aquí un ejemplo de Ficha 
del estudiante. Antes de leer las actividades propuestas, el docente puede atender a 
las reflexiones y apuntes, que aparecen en los recuadros de texto para los docentes, que 
quiera poner en marcha la actividad en su clase; los textos en cursiva son las actividades 
que propondremos al alumnado, que podemos pasar en hojas físicas pero que también (y 
esta es la opción que se desarrolló en la intervención presentada) se pueden colgar en la 
carpeta de cada uno de los ordenadores del alumnado del aula de Informática. 
OBJETIVO: Con esta actividad intentaremos que el alumnado observe y trabaje 
diferentes paisajes agrarios. Para ello analizaremos algunos puntos del planeta donde 
encontramos las diversas formas de agricultura que se estudian en 3º de ESO. 
Al mismo tiempo que trabajamos el sector primario, concretamente las formas de 
explotación agraria, podemos relacionarla con: el clima de la zona en la que nos cen-
tremos, el tipo de relieve, el poblamiento, la economía que podemos encontrar, las 
relaciones entre la actividad económica y los poderes existentes, etc.
 Empezamos...
Partimos de la base de que en clase hemos definido sector primario. Ahora 
vamos a trabajar una de las actividades que se incluyen en él, la agricultura. 
Trabajaremos los conceptos de latifundio y minifundio.
1.  Nos situamos en la zona de Andalucía y en las coordenadas 13’’N, 6º35’22,64’’W. 
Es una zona de latifundio. Para comprobarlo mediremos el terreno. 
a) Recuerda que para MEDIR el tamaño que presentan algunas de las explotacio-
nes agrarias debemos ir a menú “Ver”, activamos “Regla” y medimos el tamaño 
de algunas explotaciones. 
b) Después creamos una marca de posición  en la zona e incluimos una defini-
ción de latifundio.
Figura 2. Imagen campo de Andalucía con una extensión de 110,15 metros.
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c) Después nos desplazamos a Extremadura, a las coordenadas 
38º33’45’’N,5º48’38,37’’W.
d) En esta zona de Extremadura creamos otra marca de posición  para poder 
ir de un lugar a otro en nuestras clases. También le añadimos texto, esta vez un 
enlace de Internet que defina latifundio.
Figura 3. Imagen de un campo de Extremadura (Latifundio)
e) También aquí MEDIMOS las explotaciones.
2.  Ahora vamos a observar los minifundios y después los compararemos con los 
latifundios.
a)  Nos situamos a 43º05’53,03’’N,7º40’30,40’’W. Observamos a cierta distancia 




b)  Ahora, igual que con los latifundios, vamos a crear una marca de posición 
con una definición y una imagen de un minifundio.
Figura 4. Imagen de minifundios en Galicia
Fuente: Elaboración propia
Como ya tenemos imágenes de grandes y pequeñas propiedades, vamos a 
trabajar con los alumnos la diferencia que existe entre ambas estructuras y, a 
cuento con dichas imágenes, elaboramos preguntas relacionadas
3.  Después de observar los distintos “tamaños” de las explotaciones agrarias, res-
ponde a las siguientes cuestiones:
a) ¿Crees que las estructuras agrarias que hemos visto en Andalucía y las que en-
contramos en Extremadura son latifundios o minifundios?
b) ¿Y las que encontramos en el norte peninsular? Razona tu respuesta.
c) ¿Crees que las parcelas de Andalucía las puede cultivar un solo agricultor? ¿Y las 
del norte, de Galicia? Elabora una definición de latifundio y otra de minifundio.
4.  Para comparar, vamos a desplazarnos a EE.UU y ver allí también grandes exten-
siones. Después, compararemos con las pequeñas extensiones de la zona del delta 
del Nilo (que se han trabajado en anteriores actividades durante 1º de ESO).
a) Nos situamos en Missouri. Observamos este espacio e intentamos acercarnos de 
manera que podamos comprobar el tipo de extensiones de esta zona.
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b) Vamos a crear aquí una marca de posición para poder volver (en caso de 
estar comparando con España). La marca solo contendrá el nombre del estado 
en el que estamos.
Figura 5. Imagen de una gran extensión en EE.UU
     
Fuente: Elaboración propia
c) Ahora vamos a MEDIR alguna parcela para ver el tamaño que tienen. Recuerda 
que para medir tenemos que ir a “Herramientas”/“Regla”. (Recuerda también 
que, como no podemos medir áreas, vamos a medir el largo y el ancho en ME-
TROS aproximadamente para poder comparar).
d) Ahora vamos  a situarnos en el delta del Nilo y vamos a poner una marca 
de posición para poder seguir comparando. El nombre que pondremos será mi-
nifundio.
Figura 6. Imagen de un minifundio cercano al Nilo y la regla 
para medir dicha extensión de tierra
Fuente: Elaboración propia
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Introduciremos otros tipos de organización del espacio agrario, es decir, de las 
parcelas: OPENFIELD y BOCAGE.
Pretendemos así que los alumnos observen que en distintas partes del 
mundo podemos encontrar tanto grandes como pequeñas explotaciones. 
Relacionaremos para el caso de España la “tradición histórica” que ha llevado 
a que exista esta dicotomía del espacio: cambios en las formas de tenencia de la 
tierra de Edad Moderna y después con las desamortizaciones.
También podemos introducir aquí el concepto de hectárea para que entiendan 
que son 10.000 m² por ejemplo.
5.  Ahora vamos a observar el distinto tamaño que presentan las explotaciones 
agrarias. Primero observamos los “campos abiertos” que, se supone, hemos tra-
bajado en clase a grandes rasgos. Nos situamos en los Países Bajos. Vamos a 
darnos una vuelta por la zona “Molkwerum”, por ejemplo. Nos acercamos lo 
suficiente para ver que son campos abiertos y creamos una marca de posición 
 con un icono diferente al que hemos hecho antes y de color azul. 
 En la marca de posición ponemos como título “Openfield”. Incluiremos en esta 
marca de posición una imagen de un campo abierto.
Figura 7. Imagen de un campo abierto en los Países Bajos
Fuente: Elaboración propia
6.  Observamos ahora campos cerrados. Nos situamos en el buscador y tecleamos 
“Bretaña”. En esta zona miramos el espacio agrario en concreto y creamos una 
marca de posición  en las coordenadas 48º26’04,73’’N,3º08’57,74’’W. Le 
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pondremos de título “bocage, Bretaña” e incluiremos un imagen superpuesta, 
donde se vea una parcela de bocage 
(Recuerda que no hay que incluir una imagen en la marca de posición, hay que su-
perponer imagen).
Figura 8. Imagen de un campo cerrado en Bretaña
Fuente: Elaboración propia
Como ya hemos visto qué es un campo abierto y uno cerrado podemos elaborar 
preguntas relacionadas con ambos
Responde ahora a las siguientes preguntas:
• ¿Qué diferencias a simple vista encuentras entre los campos abiertos y los cam-
pos cerrados?
• ¿Con qué tipo de poblamiento se relaciona cada uno de ellos?
• Busca en Internet si existe alguna otra zona que sea conocida tanto por existir 
bocage como por organizar su espacio agrario en openfield
7.  Comparamos ahora el bocage de la Bretaña con los Países Bajos. Aquí, los cana-
les de los pólders funcionan como límites entre las parcelas. Vamos a crear una 
marca de posición  en la zona de “Flevoland”. Le pondremos de título “pólder, 
Países Bajos” e incluiremos una  imagen de un pólder. Otro ejemplo que 
podemos incluir es el de Netherlands, Países Bajos, como ejemplo de pólder. 
Para situarnos pondremos en el buscador “Noordoostpolder”. Aquí haremos una 
marca de posición.
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Figura 9. Imagen de pólders en Países Bajos
Fuente: Elaboración propia
4. METODOLOGÍA DE TRABAJO DE CAMPO CON EL ALUMNADO
Existen multitud de metodologías para llevar a cabo una correcta inclusión de las 
tecnologías en las aulas. Uno de los principios metodológicos fundamentales en los 
procesos de enseñanza actuales es el del constructivismo a través de un aprendizaje 
significativo, tal y como indican Ausubel, Novak & Hanesian (1983). En este sentido 
se pensó en la herramienta de Google EarthTM como base de esta experiencia didáctica, 
al ser un importante centro de interés como ocurre con la mayoría de las TIC para el 
alumnado a la hora de trabajar. 
Así pues, los tres pilares metodológicos que el uso de esta tecnología nos permite 
trabajar en la enseñanza de las Ciencias Sociales, como comenta Gómez Trigueros 
(2010), son:
1.  El alumnado deber, buscar, encontrar y seleccionar la información de modo que 
sea él quien conduzca su propia formación.
2.  Emplea, como procedimiento de análisis y presentación de esa información, las 
nuevas tecnologías, en nuestro caso Google EarthTM.
3.  El conocimiento se presenta como una realidad multidireccional en la que el 
alumnado interactúa ya no sólo con el profesorado, sino que también lo hace 
con sus compañeros, así como con otros usuarios de internet que pueden obser-
var las informaciones que plantean.
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Para una correcta implementación metodológica de las tecnologías en nuestras au-
las, Khoeler & Mishra (2009) inciden en la necesidad de conjugar tres elementos bá-
sicos: el contenido, la didáctica y la tecnología para producir una correcta enseñanza 
a través de dispositivos tecnológicos (Gómez Trigueros, 2015). 
El método que se utilice a la hora de trabajar con Google EarthTM será decisivo para 
que su labor, en el proceso de enseñanza-aprendizaje, sea valorada como positiva o 
negativa. Por ello, en esta intervención educativa, se ha partido de los conocimientos 
ya existentes entre el alumnado y se ha construido sobre ellos. Se ha hecho hincapié 
en el espacio geográfico más cercano, “espacio vivido” (Piaget, 2008), para después 
trasladarse a lugares más alejados, observando y analizando las diferencias y simili-
tudes, los procesos que han dado lugar al aspecto y características que actualmente 
presentan, sus causas y sus consecuencias de dichos procesos, etc. 
Lo interesante de la puesta en marcha de esta propuesta de aula es la interrelación 
entre teoría y praxis, de manera que una sin la otra no tienen sentido. Así, mientras 
en la clase de Geografía se han analizado conceptos puramente teóricos, en el aula 
de Informática (donde tenemos instalado el programa Google EarthTM) se ponían en 
práctica la observación, análisis, descripción, interrelación, etc. de todos esos concep-
tos y su plasmación real sobre la superficie de la Tierra y, en concreto, en la provincia 
de Alicante, donde está localizado el centro.
De esta manera se han desarrollado, a lo largo de dos sesiones, los contenidos 
conceptuales y procedimentales del currículo y, durante la sesión que se imparte en el 
aula de informática con Google EarthTM, se ha profundizado tanto en los contenidos 
teóricos como en las competencias clave previamente desarrolladas. 
Al  tratarse de grupos heterogéneos, los avances han variado dependiendo del se-
guimiento que cada uno de ellos ha llevado a cabo a lo largo del proceso de apren-
dizaje y trabajo con la herramienta tecnológica. En este sentido, se ha diseñado un 
cuadernillo de trabajo para el alumnado que se ha acompañado de un CD regrabable 
donde aparecían:
-  Los bloques temáticos que se iban a desarrollar con su secuenciación (según su 
inserción en el currículo de Ciencias Sociales)
- Un pequeño manual sobre el uso de Google EarthTM.
- Actividades o “proyectos de trabajo”.
En estos CD regrabables, cada estudiante ha podido almacenar las actividades realiza-
das, dejando constancia de la fecha y hora en la que se realizaban. De esta manera, cada 
alumno/a ha podido retomar las actividades donde las había dejado en sesiones anteriores.
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Debido a la extensión de esta intervención, en esta exposición sólo se hará referen-
cia a una parte del proyecto realizado para 3º de ESO, implementado a lo largo de un 
curso escolar e insertado en un proyecto docente e investigativo mayor.
Los contenidos teórico-prácticos marcados en el currículo del área de Ciencias So-
ciales (DECRETO 87/2015, de 5 de junio, por el que establece el currículo y desarrolla 
la ordenación general de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato en la 
Comunitat Valenciana. [2015/5410]) se presentan, con más detalle, en el apartado de 
objetivos concretos.
El modo de trabajar con Google EarthTM ha sido mediante pequeños proyectos te-
máticos que incluyen tanto los contenidos conceptuales como los de procedimiento y 
competencias clave. 
El objetivo principal no es la realización de un estudio sesgado de cada uno de es-
tos ámbitos de las Ciencias Sociales, sino unirlos todos e interrelacionarlos de manera 
que el análisis, la interpretación y la posterior explicación sea un conjunto completo 
de todos ellos. La visión resultante será la suma de los diferentes aspectos con el fin 
de ofrecer al alumnado una perspectiva distinta a la habitual en las clases actuales de 
Geografía. 
En definitiva, la metodología implementada ha sido activa, constructiva, descrip-
tiva y analítica sirviéndonos de la TIC pero, también, indagando en el porqué de las 
distintas situaciones existentes y englobándolo todo dentro de un espacio geográfico 
cambiante, no determinista, modificable por el ser humano, por la actividad económica, 
por los intereses de determinados grupos de poder, etc.
5. RESULTADOS, EVALUACIÓN DEL PROYECTO Y CONCLUSIONES
 
Los resultados obtenidos después del desarrollo de este proyecto, para el estudio de 
aspectos concretos de la actividad agraria, han sido muy satisfactorios.
La evaluación del alumnado, a través de pruebas escritas (soporte papel e informáti-
co) y orales ha sido positiva. Consideramos que se han entendido y asimilado conceptos 
de geografía física tales como valle, llanura, zona inundada, clima, desierto y otros de 
geografía humana, relacionados con la agricultura como minifundio, latifundio, regadío, 
secano, irrigación de tierra, bocage, openfield, pólder. Del mismo modo, el alumnado es 
capaz de reconocer que: el medio físico no determina las actividades económicas que se 
desarrollan en un espacio; que las causas que dan lugar a un paisaje geográfico antropiza-
do no son sólo el tipo de suelo existente, las zonas más o menos llanas, las características 
pluviométricas o de temperatura de ese lugar, etc. sino que los intereses económicos por 
el suelo, los grupos políticos que se encuentren en el poder en ese momento, las caracte-
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rísticas de las vías de comunicación creadas que unen un punto con otro, etc. decantan los 
usos que se hacen de un espacio, en este caso, la actividad agraria. Para la constatación de 
otros logros, se ha confeccionado una rúbrica que ha permitido, al profesorado, constatar 
los conocimientos alcanzados por los estudiantes (Figura 10).
Figura 10. Resultados logrados a partir de la intervención
Fuente: Elaboración propia
Por tanto, se han alcanzado los objetivos señalados para el tema Las actividades agra-
rias y las transformaciones en el mundo rural y humano, que aparecen en el currículo 
oficial. Además, se ha logrado desarrollar un aprendizaje completo, trabajando, al mismo 
tiempo, los contenidos de geografía física y humana que subyacen en los análisis de los 
espacios agrarios.
A este respecto, es pertinente destacar el alto índice de seguimiento de las clases y 
del desarrollo del trabajo propuesto a través de los mini proyectos. Todo el alumnado 
ha entregado completo su dossier de trabajo en los CD individuales donde aparecían las 
diferentes actividades.
En relación a la valoración del material diseñando (proyecto sobre Agricultura), ha 
sido también positiva en cuanto a que ha conseguido los objetivos curriculares marcados 
al inicio de este trabajo y, lo más importante, la combinación de teoría y praxis. Las clases 
han sido enormemente dinámicas con la participación del 100% del grupo en la resolu-
ción de dudas, puesta en común de los “descubrimientos” logrados con el uso de Google 
EarthTM, análisis de elementos geográficos físicos y humanos como si se tratara de un 
trabajo de campo, en vivo y en directo. 
índice
Sobre los problemas que se han producido a lo largo de este trabajo, decir que las in-
fraestructuras con las que cuenta el centro, sobre dotación de ordenadores, ha sido la ade-
cuada. En este sentido, cada estudiante ha contado con un ordenador de mesa donde tenía 
instalado el programa informático, pero sí que se han producido algunos problemas a 
la hora de conectarse todos, al mismo tiempo, a Internet. La causa está en el ancho de 
banda que demanda Google EarthTM, que hace complicado su utilización con alta velo-
cidad, en el aula de Informática, si el grupo era superior a 25 estudiantes, ya que para 
su buen funcionamiento se necesita un ancho de banda igual o superior a 512Kbbps.
Por último, también el tiempo disponible para alcanzar los objetivos marcados ofi-
cialmente resulta deficiente. La gran cantidad de contenidos que se deben transmitir, en 
tan breve espacio de tiempo, nos ha obligado a trabajar solo algunos de los mini pro-
yectos elaborados, dejando como tarea, para el curso próximo, la adecuación temporal 
de algunos de los materiales elaborados; de manera que no haya que dejar, sin realizar, 
algunos de ellos por falta de tiempo.
Señalar que, como comentamos al principio, Google EarthTM ha permitido al alum-
nado participante en la intervención estudiar, comprender, analizar, reconocer y enten-
der conceptos geográficos y las relaciones existentes entre ellos que, sin la observación 
directa sobre el terreno, son difíciles de asimilar. Así, entendemos que Google EarthTM 
es una herramienta positiva para el desarrollo de los contenidos y objetivos del currícu-
lo de Ciencias Sociales. Es un instrumento, dentro de las nuevas tecnologías, indispen-
sable para llevar el “espacio geográfico” al aula.
En referencia a la metodología utilizada, los mini proyectos (Ortega & Gómez, 
2018) también han tenido una acogida y valoración positiva por parte del alumnado y 
del profesorado implicado en la experiencia didáctica. Poder trabajar distintos aspectos 
de la geografía al unísono permite obtener una visión general y mucho más real que 
los sistemas tradicionales de estudio. Trabajar, a través del mini proyecto El sector 
primario: La agricultura, cómo se supera el clima y las dificultades del relieve a través 
de las nuevas tecnologías (pólders, irrigación artificial, cultivos bajo plásticos) para el 
desarrollo de la agricultura; qué tipos de aprovechamiento agrícola existen actualmente 
en los distintos espacios geográficos estudiados; por qué algunos espacios invierten 
mucho capital en aumentar la extensión de tierras en cultivo; cómo afectan, al desarro-
llo de determinados cultivos, las vías de comunicación y cómo estas actividades, del 
sector primario, influyen en una población, etc. 
En resumen, analizar y entender, de manera conjunta y no aislada, los aspectos 
geográficos, ha permitido al alumnado comprender que la materia geografía no es un 
área teórica y abstracta, sino que está impregnada de la realidad cotidiana y nos afecta 
a todos. Es una ciencia viva y en constante evolución, que se adapta a los cambios y 
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que nos empuja, como geógrafos y geógrafas educadores, a crecer y evolucionar con 
ella (Ortega & Gómez, 2018).
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Resumen: Los trabajos de fin de grado y de fin de máster están destinados a eviden-
ciar las competencias adquiridas por los estudiantes en los programas formativos 
que han cursado. Es por ello que son trabajos de suma relevancia cuya elaboración 
y seguimiento no están exentos de sufrir problemas de diversa índole. Este artículo 
muestra un método de seguimiento sistemático que, en la práctica, ha demostrado ser 
efectivo en la tutela de trabajos de fin de máster por parte de la autora, método que se 
apoya en las herramientas de GSuite. El método que se expone permite evitar algunos 
de los problemas más frecuentes como son la falta de planificación en las entregas 
de borradores por parte de los estudiantes, la acumulación de trabajo de revisión de 
trabajos en las fechas más próximas a las convocatorias de depósito y ciertos pro-
blemas de relaciones interpersonales que interfieren cuando los docentes proponen 
modificaciones a los estudiantes. 
Palabras clave: Trabajo de fin de grado (TFG), Trabajo de fin de máster (TFM), 
Tutela, Planificación, GSuite
Resumen: The projects of end of degree and end of master will be destined to prove 
the acquired competences by students in the educational programmes that have been 
coursed. Is for that that these are projects of additional relevance whose elaboration 
and following are not exempt of suffering problems of diverse nature. This article 
shows a systematic following method which in the practice has shown to be effective 
on the guardianship of projects of end of master in the name of the author, method 
that is supported by tools from GSuite. The method exposed allows avoiding some 
of the more common problems such as the lack of planification in the presentation 
of drafts from the students, the accumulation of work of revision of projects in the 
closest dates to the call of deposit and some problems of interpersonal relationships 
that interfere when teachers propose modifications to students. 
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Keywords: Final Undergraduate Dissertation (TFG), Final Master’s Dissertation 
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1. INTRODUCCIÓN
El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la orde-
nación de las enseñanzas universitarias oficiales, establece que el Trabajo de fin de 
Grado (TFG) deberá realizarse en la fase final del plan de estudios y estar orientado 
a la evaluación de competencias asociadas al título; así mismo, establece que las en-
señanzas de máster concluirán con la elaboración y defensa pública de un Trabajo de 
fin de Máster (TFM). 
Dada la poca concreción de la normativa estatal en relación a TFG y TFM, las 
universidades, haciendo uso de su autonomía, han elaborado normativas internas es-
pecíficas con la finalidad de unificar los procedimientos y criterios relativos a la or-
ganización y la evaluación de los trabajos. En el estudio realizado por las defensoras 
y el defensor universitarios Battaner, González y Sánchez (2016), se señalan como 
características comunes a los TFG de las universidades españolas: que es un trabajo de 
carácter obligatorio, se cursa en la fase final del grado y forma parte del plan de estu-
dios, que tiene carácter de prueba global (aunque el contenido y tiempo de dedicación 
se acomoda al número de créditos), que se matricula como otras asignaturas aunque su 
gestión entraña ciertas peculiaridades, que el trabajo ha de ser personal y original del 
estudiante, que se realiza bajo la orientación de un tutor/a o cotutores, y que es eva-
luado normalmente por una comisión o tribunal, aunque hay sistemas de evaluación 
en que esta corresponde al propio tutor, igual que evalúa cualquier otra asignatura. En 
este estudio también se indica que la mayor parte de las universidades regulan juntos 
TFG y TFM, por lo que podemos concluir que TFG y TFM son trabajos de caracte-
rísticas comunes. Por ejemplo, la Universitat Jaume I tiene normativas1 separadas de 
TFG y TFM, pero en ambas se establece que estos trabajos se han de realizar bajo la 
supervisión de una tutora o tutor académico que actúa como dinamizador y facilitador 
del proceso de aprendizaje, y que este es el responsable de exponer al estudiantado las 
características del trabajo, así como asistir y orientar en su desarrollo, y velar por el 
cumplimiento de los objetivos fijados. En ambos casos, los trabajos son evaluados por 
tribunales formados por tres miembros, docentes de la titulación. 
El TFG/TFM es responsabilidad única del estudiante, que debe demostrar, me-
diante un trabajo autónomo e individual, que ha logrado los objetivos de aprendizaje 
del título y que es capaz de integrarlos de manera adecuada. La responsabilidad del 
1. Normativa de los Trabajos Finales de Grado de la Universitat Jaume I y Normativa de los Trabajos Fi-
nales de Máster de la Universitat Jaume I, aprobadas por el Consejo de Gobierno núm. 26 de 26 de julio 
de 2012, modificadas por el Consejo de Gobierno núm.30, de 11 de diciembre de 2012 y por el Consejo 
de Gobierno de 15 de diciembre de 2014 <https://www.uji.es/serveis/sgde/base/normativa/>
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tutor consiste en velar por su progresión y su nivel de calidad. Cuando la evaluación 
de los TFG/TFM es realizada por otros docentes, como sucede en la mayor parte de 
los títulos, es habitual que el tutor sienta juzgada su profesionalidad a través de la 
evaluación de los trabajos tutelados. El resultado de todo ello es que tanto alumnos 
como profesores pretendan alcanzar un nivel de calidad óptimo en los TFG y TFM, 
lo cual impone un alto nivel de exigencia y, con ello, la aparición de diversos tipos de 
problemas. Algunos de estos problemas han sido detectados por Battaner, González 
y Sánchez (2016) a través de una encuesta2 que fue contestada por 36 defensorías de 
universidades:
- Problemas en lo que se refiere a las relaciones interpersonales. 
- Percepción de falta de compromiso por ambas partes, alumnado y profesorado, en 
relación con lo estrictamente académico. 
- Problemas de copia o plagio.
- Desacuerdo con la calidad de los trabajos.
- Desacuerdo entre la percepción del/la tutor/a y del tribunal en relación con la cali-
dad del trabajo, o entre el/la tutor/a y los criterios utilizados por los centros que sean 
de aplicación al TFG.
Estos problemas han sido experimentados por la autora de este trabajo en la tutela de 
los TFM del Máster Universitario en Profesor/a de Educación Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas de la Universitat Jaume 
I de Castelló, del que es docente. A lo largo de los nueve años de tutela de trabajos en 
este máster, la autora ha desarrollado un método sistemático para realizar su seguimien-
to apoyándose en las herramientas que proporciona GSuite3, método que ha mejorado 
notablemente el proceso de tutela y que se presenta en este artículo, que se estructura 
en cinco secciones. Tras esta introducción, en la sección 2, se expone la manera en que 
se revisan los borradores; en la sección 3, se expone cómo los estudiantes planifican sus 
entregas y cómo se organiza la información con GSuite, y, en la sección 4, se muestra 
una descripción del método completo desde el punto de vista de docente y alumno. El 
artículo finaliza con una sección de conclusiones donde se recogen las ventajas que 
aporta el método presentado.
2. La encuesta estaba referida a la tutela de TFG.
3. La Universitat Jaume I dispone de GSuite for Education para todos sus miembros.
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2. REVISIÓN DE BORRADORES
Un problema frecuente y que sin duda requiere atención cuando se tutelan TFG/
TFM es cómo hacer llegar las revisiones de los borradores de los trabajos a los estu-
diantes para que las comprendan y, sobre todo, las tengan en cuenta para mejorarlos. La 
autora de este trabajo solía seguir el procedimiento de la figura 1. Este procedimiento 
no daba buenos resultados porque:
- algunos estudiantes se enzarzaban en discusiones con la profesora cuestionando sus 
recomendaciones, haciendo la tutoría larga y poco productiva, y
- no siempre el estudiante recordaba o comprendía algunas de las correcciones o 
sugerencias hechas por la profesora y, por lo tanto, no las tenía en cuenta y la pro-
fesora se las volvía a encontrar en el siguiente borrador, ante lo que se preguntaba 
extrañada: “¿esto no se lo había dicho antes?”.
Figura 1. Procedimiento habitual de revisión de borradores de tfg/tfm (poco eficaz)
Fuente: Elaboración propia
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Una primera forma en que se intentó abordar el problema de que el estudiante no 
hiciera todas las correcciones sugeridas fue escanear el borrador revisado antes de de-
volverlo al estudiante en la tutoría. Es fácil darse cuenta que esto resultó ser de poca 
utilidad: cuando la profesora se encontraba con un error que recordaba haber señalado 
anteriormente, el borrador escaneado solo le servía para confirmar que, efectivamente, 
le había hecho una indicación al estudiante y que este la había pasado por alto. Con fre-
cuencia, lo que había sucedido era que el estudiante no tenía suficiente información en 
el comentario anotado a mano en el borrador y no recordaba la explicación al respecto 
que se le había dado en la tutoría. 
Sin embargo, algo que sí está resultando útil para evitar ambos problemas (entender 
todas las anotaciones y no enzarzarse en discusiones) es grabar un vídeo capturando la 
pantalla y la voz mientras se explica la revisión como se haría en la tutoría, y hacerlo 
llegar al estudiante. Este puede ver el vídeo tantas veces como lo necesite y consultar 
con la profesora las dudas que le hayan quedado. 
Ya que para grabar el vídeo se ha de tener una versión electrónica de la revisión, se 
puede escanear el documento si se ha revisado sobre el papel, o bien hacer la revisión 
directamente en formato electrónico sobre el documento. Se sugiere trabajar siempre 
sobre una versión del documento en PDF y no utilizar el formato de procesador de 
textos con el que se ha escrito el documento fuente, ya el documento en PDF refleja 
fielmente el formato dado por el estudiante mediante su procesador de textos. Cuando 
el profesor no dispone de las mismas aplicaciones que utiliza el estudiante y abre el 
documento fuente con otro procesador de textos, se pierden algunas cuestiones de for-
mato que son importantes cuando se hace la revisión. Además, sobre el PDF se puede 
escribir del mismo modo en que se haría sobre el papel, dando más libertad de la que 
proporcionan los comentarios que se pueden añadir con los procesadores de textos, 
como se muestra en la figura 2.
Figura 2. Anotaciones realizadas sobre un documento en formato PDF
Fuente: Elaboración propia
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Existen diversas aplicaciones que permiten hacer anotaciones sobre los documentos 
en formato PDF, algunas requieren instalar un programa en el ordenador y otras están 
disponibles en línea a través del navegador. La ventaja de las opciones en línea es que 
pueden proporcionar un espacio de almacenamiento temporal en la nube al que es posi-
ble acceder desde cualquier ordenador con conexión a Internet, en momentos diferentes 
y sin tener que descargar el documento (está disponible en el almacenamiento tempo-
ral). Así, es posible empezar a hacer una revisión desde el ordenador del despacho y 
continuarla más tarde desde el ordenador portátil fuera del despacho.
Una herramienta en línea que está integrada con GSuite es Dochub4. Que la he-
rramienta está integrada quiere decir que es posible abrir directamente en Dochub un 
documento PDF almacenado en Google Drive. Para ello, basta con pulsar el botón de-
recho del ratón cuando está situado sobre el documento (figura 3). La primera vez que 
se quiere usar Dochub es necesario conectar la aplicación mediante la última opción del 
menú de contexto que se despliega con el botón derecho del ratón. Una vez hecho esto, 
el usuario de GSuite siempre tiene disponible la opción de abrir los documentos con 
Dochub a través del menú de contexto. Cuando se abre un documento con Dochub que 
ha sido abierto con anterioridad, este lo detecta y da la posibilidad de seguir editando 
la copia anterior, lo que facilita seguir trabajando con el mismo documento en distintos 
momentos de tiempo.
Figura 3. Abrir un documento desde GoogleDrive con Dochub para hacer anotaciones
Figura 3. Abrir un documento desde GoogleDrive con Dochub para hacer anotaciones
Fuente: Elaboración propia
Cuando alumnos y profesores disponen de GSuite, se puede crear una carpeta com-
partida para cada estudiante en donde subir los borradores que este entrega, desde la 
cual hacer la revisión con Dochub. Después, se almacena el PDF revisado en la misma 
4. https://dochub.com/ 
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carpeta y se sube el vídeo5 donde se comenta la revisión. Este espacio compartido con 
los alumnos en la nube permite, además, mantener un historial de versiones comparti-
do, de fácil acceso y con espacio ilimitado.
El uso de Dochub para hacer anotaciones sobre los borradores en PDF y la graba-
ción del vídeo comentando los aspectos más relevantes de la revisión permiten abordar 
algunos de los problemas citados por Battaner, González y Sánchez (2016) relativos a 
la tutela de TFG, como son los debidos a las relaciones interpersonales (la tutela se pue-
de hacer a distancia) y los debidos al desacuerdo con la calidad de los trabajos (evitan-
do discusiones cara a cara y dando más tiempo de reflexión al estudiante que no siente 
la necesidad de “defenderse” en el mismo momento en que se le comentan los errores). 
No obstante, queda pendiente abordar los problemas relativos a la percepción de 
falta de compromiso por ambas partes, alumnado y profesorado, en relación con lo 
estrictamente académico. En concreto, a esta autora le preocupaba lo relativo a la pla-
nificación del trabajo y de las entregas de los borradores para su revisión, y al exceso 
de carga de trabajo debido a las múltiples entregas de borradores cuando se acercaba el 
período de depósito. Estos aspectos se tratan en la siguiente sección.
3. LA PLANIFICACIÓN DE ENTREGAS DEL TRABAJO
La tutela de TFG/TFM requiere de una planificación de tareas a la que el alumnado 
no suele estar acostumbrado. Es un trabajo que se realiza de manera individual, autó-
noma y en un plazo de tiempo que, en principio, puede parecer más que suficiente. Por 
ejemplo, en el máster en el que es docente la autora de este trabajo, la elección de tema 
y tutor/a de TFM se realiza entre los meses de noviembre y diciembre, estando ubicada 
la primera convocatoria de depósito y defensa en el mes de julio, por lo que una vez 
realizada la asignación, el estudiante ve por delante más de seis meses hasta la primera 
convocatoria. Sin embargo, al ser un máster que dura un curso académico (las clases 
finalizan en abril y las prácticas externas finalizan en mayo) y ya que el TFM se debe 
realizar hacia el final del mismo, la elaboración de los trabajos se concentra mayorita-
riamente en un par de meses para quienes lo defienden en julio (durante mayo y junio) 
y unas pocas semanas más para los que se deciden por la convocatoria de octubre. 
El Máster Universitario en Profesor/a de Educación Secundaria Obligatoria y Ba-
chillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas es requisito para el acceso a 
los cuerpos de profesorado de su ámbito, por lo que cuenta con una alta demanda y ma-
5.    https://www.apowersoft.es/ proporciona una solución en línea para grabar vídeos con voz y capturas de 
pantalla muy fácil de usar. 
índice
trícula. Esto tiene como consecuencia que los docentes del máster tengan que tutelar un 
número importante de trabajos cada curso. Por ejemplo, en la especialidad de Ciencias 
Experimentales en la que la autora es docente, se matriculan cada curso 50 estudiantes 
cuyos TFM han de ser tutelados por una decena de profesores, así que cada docente de 
la especialidad tutela una media de 5 trabajos cada curso en función de la oferta que 
realiza y de los intereses de los alumnos, que eligen libremente. 
El TFG/TFM es, por tanto, un trabajo que:
- requiere una planificación a la que el alumno no está habituado,
- se suele hacer en un corto espacio de tiempo (dos o tres meses),
- tiene un tutor que ha de ejercer un papel de guía y supervisión y 
- este tutor compagina la tutela de varios trabajos a la vez.
El problema de no hacer una buena planificación es de sobra conocido: los alum-
nos hacen entrega de las memorias de sus trabajos en el último momento y todos a 
la vez, por lo que los profesores no disponen de tiempo suficiente para hacer una 
buena revisión que ayude al estudiante a mejorar su trabajo. Es más, la demora en la 
entrega de la revisión por parte de los tutores se puede interpretar como una falta de 
compromiso.
Para ayudar a los estudiantes a hacer una mejor planificación y evitar que las 
entregas de los borradores de los trabajos se solapen en el tiempo, se utiliza un ca-
lendario de entregas compartido mediante una hoja de cálculo de GSuite (figura 4).
Figura 4. Calendario de entregas de TFM compartido del curso 2017/18
Fuente: Elaboración propia
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La manera en que se trabaja con este calendario es la siguiente:
- La profesora crea una carpeta para la tutela de TFM del curso actual y crea la hoja 
del calendario, que comparte permitiendo la escritura a todos los estudiantes a los que 
tutela. 
- Dentro de la carpeta de la tutela de TFM se crea una nueva carpeta para cada estu-
diante y se comparte con él permitiendo también la escritura (figura 5). Esta carpeta 
se usará para alojar todos los borradores entregados y las revisiones realizadas por la 
profesora, así como materiales que alumnado y profesora quieran compartir.
Figura 5. Estructura de carpetas de GSuite creada para la tutela de TFM
Fuente: Elaboración propia
- A cada estudiante se le asigna un color de celda que lleva su nombre y, para facilitar 
el acceso, se copia el enlace a su carpeta (figura 4, arriba a la derecha). Además, se 
marca la hoja con la estrella para que aparezca en “Destacados”.
- En cada día laborable del calendario se deja un par de huecos para que los alumnos 
copien la celda con su nombre en el día en que han planificado hacer una entrega a 
la profesora para que esta la revise. Estos huecos también los usa la profesora para 
anotar el momento en que finaliza una revisión y la entrega al estudiante. Todas 
las entregas se realizan depositando los documentos en las carpetas individuales y 
enviando un correo de aviso a la profesora. Por ejemplo, en la figura 4 se ve que 
Vicent entregó un borrador el 21 de mayo (maig) y que la profesora le devolvió el 
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borrador revisado el día 23 (fet Vicent); ese mismo día, Begoña hizo una entrega 
cuya revisión fue devuelta por la profesora el día 28, en el que esta misma alumna 
había planificado entregar otro borrador.
- Cuando la profesora elabora el calendario, tiene en cuenta su disponibilidad para 
permitir o no la entrega de borradores. Por ejemplo, si sabe que se va a ausentar 
unos días para asistir a un congreso, no habilita espacios en dicha semana y marca 
que estará ausente para que los alumnos estén informados.
- Aunque los estudiantes empiezan a trabajar en sus TFM con antelación, no es hasta 
abril o mayo cuando empiezan a escribir las memorias, así que la profesora crea el 
calendario a primeros de mayo incluyendo los meses de mayo, junio, julio y sep-
tiembre (agosto no es lectivo). Una vez creado el calendario y las carpetas, pide a 
todos los estudiantes que pongan su nombre en una fecha próxima para realizar una 
primera entrega. Algunos alumnos usan los comentarios de la hoja de cálculo para 
anotar los contenidos que entregarán. 
- Tras cinco cursos de uso de este sistema de planificación de entregas se han encon-
trado las siguientes ventajas: el hecho de planificar con antelación cada entrega y 
poder ver las planificaciones de los compañeros hace que el alumno se sienta más 
comprometido y haga las entregas en las fechas elegidas. Además, ver que los com-
pañeros siguen un ritmo de trabajo ejerce una cierta presión para seguir también su 
propio ritmo.
- El hecho de que el calendario esté compartido hace que los alumnos distribuyan 
mejor las entregas en el tiempo evitando solapamientos, lo cual redunda en un me-
jor reparto de la carga de trabajo de la profesora y, con ello, la tutela. 
- Algunos estudiantes deciden compartir entre ellos sus carpetas y así poder acceder 
para ver borradores, revisiones u otros documentos, lo que enriquece su trabajo (en 
principio cada estudiante solo puede acceder a su propia carpeta).
- Cuando el tiempo apremia, se puede compartir con el estudiante el documento que 
se está revisando en Dochub desde esta misma plataforma, de manera que el estu-
diante puede ir trabajando en la revisión a la vez que se está llevando a cabo.
- Al hacer el calendario con una hoja de cálculo, se pueden usar distintas pestañas de 
la misma para compartir recursos comunes con los estudiantes (figura 6).
Cuando se trabaja de esta manera, es importante establecer ciertas normas porque, 
de lo contrario, se puede hacer un mal uso y dejar de disfrutar las ventajas que aporta. 
Los alumnos deben conocer las normas desde el primer momento:
- Las entregas se han de anotar con suficiente antelación. No se permite que los alum-
nos se anoten el mismo día de la entrega o un día antes, ya que esto afecta a la pla-
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nificación de los demás compañeros (se están “colando”). Lo que se recomienda es 
planificar una nueva entrega cada vez que la profesora devuelve un borrador revisado.
- Se revisan los borradores siguiendo el orden de entrega, no se hacen varias revisiones 
en paralelo. Si bien en un mismo día se pueden anotar dos personas, se leerán los 
trabajos siguiendo el orden de entrega. Ya que el calendario refleja el momento en 
que la profesora finaliza cada revisión, los estudiantes pueden saber en todo momento 
qué trabajo se encuentra revisando. En ocasiones sucede que un estudiante sustituye 
un borrador entregado por otro más completo unos días después porque la profesora 
estaba ocupada en otra revisión (todavía no había iniciado su revisión). Cuando se 
sustituye un borrador, es imprescindible avisar de ello a la profesora.
- Es importante tener en cuenta que la profesora no siempre tardará lo mismo en hacer 
una revisión, bien sea porque el documento es más o menos largo o complicado, o 
bien porque es un momento puntual con una alta carga de trabajo (corrección de 
exámenes, preparación de guías docentes, escritura de un artículo, etc.). 
Figura 6. La hoja de cálculo del calendario permite compartir de manera organizada. 
Recursos de interés para el desarrollo de los trabajos
Fuente: Elaboración propia
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- Hay que avisar a la profesora siempre que se sube un borrador a la carpeta para 
hacer una entrega. Aunque las entregas se planifican en el calendario, no se ha de 
confiar en que la profesora estará pendiente de las carpetas en los días en que los 
alumnos se han comprometido a entregar.
- La profesora tachará el nombre de la celda de un alumno cuando no haya realizado 
una entrega planificada. Ya que esta entrega se retrasará, es muy probable que se 
solape con la entrega de otro estudiante que la había planificado con tiempo y que 
ha cumplido con su compromiso, por lo que se tratará de que la entrega tardía de 
algún estudiante no perjudique al resto de compañeros.
En la figura 7 se muestra el contenido de la carpeta de una alumna que depositó y 
defendió su TFM en julio de 2018. En este caso, la alumna no ha nombrado los distintos 
borradores del trabajo de forma que se distingan fácilmente, cosa que se recomienda 
hacer (ficheros que empiezan por “TFM”), aunque la profesora sí lo hace, incluyendo 
la fecha en cada revisión (ficheros que empiezan por “Borrador”). Los vídeos grabados 
por la profesora aparecen listados al final. Se graba la revisión en varios vídeos cortos 
para evitar que se generen ficheros muy grandes. 
Figura 7. Contenido de la carpeta de una alumna una vez finalizado el proceso de tutela
Fuente: Elaboración propia
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4. LA METODOLOGÍA COMPLETA
Después de varios cursos en que se ha ido desarrollando la metodología de segui-
miento de TFG/TFM expuesta en las secciones anteriores, se ha observado que la gra-
bación de los vídeos solo se hace necesaria en la revisión del primer borrador completo 
que entrega el estudiante, ya que suele ser este borrador el que requiere las modifica-
ciones más relevantes. Además, en este primer vídeo, la profesora explica al estudiante 
cómo hace las anotaciones en el PDF (cómo marca las faltas de ortografía, cómo señala 
los párrafos no justificados, etc.), por lo que en revisiones posteriores el alumno ya no 
necesita este tipo de aclaraciones. En la figura 8 se muestra la metodología de segui-
miento completa desde la perspectiva de la profesora y del estudiante.




La elaboración del TFG/TFM por parte de los estudiantes, y su tutela por parte de 
los docentes, es un proceso de suma importancia en el que tanto unos como otros de-
sean obtener un resultado de calidad. En el proceso de seguimiento de los trabajos se 
pueden producir diversos tipos problemas, algunos de los cuales se pueden evitar me-
diante la metodología expuesta en este trabajo cuyas ventajas se recogen en la tabla 1.




- Planifica las entregas con antelación.
-  Se compromete y cumple plazos.
-  Previsión de tiempo para atención a los 
TFG/TFM (viajes, exámenes, etc.),
-  Reparto carga de trabajo de revisión.
Carpeta 
compartida
-  Evita copias locales (los vídeos son 
ficheros grandes).
-  Mantiene un historial de versiones.
-  Puede compartir con compañeros.
-  Organización de los trabajos de todos 
sus alumnos.
-  Mantiene historial de versiones.
-  Almacén de tamaño ilimitado.
Anotaciones 
en línea en el 
documento 
PDF
-  Anotaciones más claras y completas.
-  Acceso compartido durante la revisión 
(Dochub).
-  Herramienta fácil de usar.




-  Completa la revisión sobre el PDF 
(mejores explicaciones).
-  Se puede ver tantas veces como sea 
necesario para tener todo en cuenta.
-  Ahorra tiempo cara a cara.
-  Permite hacer énfasis en las anotaciones 
más importantes y aportar explicaciones 
más completas.
Fuente: Elaboración propia (2018)
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Resumen: Desde sus inicios, la Universitat per a Majors de la UJI siempre ha apostado 
claramente por el uso de las nuevas tecnologías, tanto a nivel de uso interno como en la 
docencia. La importancia de incorporar estas tecnologías de la información y comuni-
cación en la vida diaria de los alumnos ha hecho que se diseñe un amplio conjunto de 
asignaturas específicas, así como un conjunto de experiencias y competencias transver-
sales en todas sus actividades. Impulsados por las nuevas tendencias en infraestructura 
y servicios en la nube, se ha ampliado el diseño, el currículo y las metodologías de las 
asignaturas y actividades para adaptarse a este nuevo paradigma de la computación, 
prestando especial atención a los casos de uso más habituales en la vida diaria, desde la 
identidad digital y la privacidad de los datos a combinar el uso de diferentes dispositi-
vos para interactuar de forma conjunta.
Palabras clave: Personas mayores, educación permanente, nuevas tecnologías, nube, 
GSuite for Education
Abstract: Since its origin, the University for older people of UJI has always bet clearly 
for the use of new technologies, both at the level of internal usage and when teaching. 
The importance of incorporating these information and communication technologies 
in students’ daily lives has made possible the design of a wide ensemble of specific 
subjects, as well as a combination of experiences and transverse competences in all 
their activities. Driven by the new tendencies in infrastructure and services at the cloud, 
the design has been increased, the circle and methodology of subjects and activities to 
adapt to the new paradigm of computing paying special attention to the most common 
cases at daily lives, from digital identity and data privacy to combine the use of diffe-
rent devices in order to interact in a jointly manner.
Keywords: Older people, permanent education, new technologies, internet cloud, 
G Suite for Education.
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1. INTRODUCCIÓN
En los últimos años, se ha manifestado una evolución en los sistemas de informa-
ción y comunicación que ha supuesto el traspaso de parte del equipamiento informático 
y servicios ofrecidos desde locales físicamente establecidos en las ubicaciones donde 
se encontraban los usuarios o empresas hacia lugares remotos donde se accede de for-
ma telemática. Esta agrupación de recursos virtuales, en el sentido de no estar física-
mente en el lugar donde se utilizan, hace que su uso sea eficiente, sencillo y disponible 
bajo demanda en cualquier momento, preservando la seguridad y la integridad de la 
información.
Desde el nacimiento de Internet, el auge y caída de los negocios “Punto Com”, el 
resurgir con la web 2.0 o el Internet de las cosas, el Big Data y la hiperconexión de los 
usuarios, nos enfrentamos constantemente a cambios en la forma en que nos relacio-
namos con las personas y la información. Cada cambio o avance tecnológico hace que 
la humanidad intente aprovechar e introducir este tipo de mejoras en su vida cotidiana.
Sin embargo, no todas las personas incluyen este tipo de cambios en sus vidas de la 
misma forma ni el camino para conseguirlo es el mismo. Un factor muy determinante 
en este aspecto es la edad de las personas, ya que se identifican muchas diferencias a 
la hora de adquirir nuevas competencias y habilidades para poder integrar estos avan-
ces tecnológicos en la forma de vivir. Un cuidado diseño del proceso de aprendizaje, 
especialmente diseñado para las necesidades concretas de las personas mayores, puede 
hacer que la diferencia de edad entre las personas no se traduzca en una brecha digital 
en cuanto al uso de estas nuevas tecnologías.
2. ¿QUÉ ES ESO DE LA NUBE?
Desde los inicios de la historia de la computación, se ha visto una constante ca-
rrera por conseguir mayor capacidad de cálculo y proceso de datos, desde equipos de 
computación que ocupaban habitaciones enteras a supercomputadores más comple-
jos o grandes agrupaciones de ordenadores especialmente adaptados para el cálculo 
masivo, paralelo y de altas prestaciones. Si a finales del siglo XX se podía identificar 
grandes referencias dentro del mundo informático como Silicon Graphics Inc. (SGI), 
IBM o Cray como las referencias, al comenzar el XXI se popularizaron los grandes 
clústeres y aparecieron los sistemas distribuidos (GRID) como opción para obtener 
unos resultados más eficientes, con gran facilidad para escalar su capacidad.
Es en el medio de esta evolución informática donde aparece el concepto de “nube” 
como algo novedoso o como una visión lógica de los elementos existentes. Por ello, 
hacer una definición exacta o única del término “nube” es algo complejo y alejado de 
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la realidad, puesto que sus múltiples orientaciones hacen que no sea posible homoge-
neizar su sentido. Algunos expertos han intentado buscar las diferentes definiciones 
del concepto para ver si es posible hacer converger las visiones de la comunidad cien-
tífica y el mundo empresarial (Vaquero, Rodero-Merino, Caceres & Lindner, 2008). 
En general, el concepto común a todas las definiciones de la nube es el de “grandes 
conjuntos de recursos virtuales, como hardware, plataformas de desarrollo y servi-
cios, que son fácilmente utilizables y accesibles”.
En un intento de unificar los conceptos, el National Institute of Standards and 
Technology estadounidense (NIST) propone una definición parecida:
 La computación en la nube es un modelo para posibilitar el acceso ubicuo, 
conveniente, bajo demanda y de forma remota a un conjunto de recursos com-
putacionales, como redes, almacenamiento, aplicaciones y servicios que pue-
den ser rápidamente aprovechados y liberados con un esfuerzo de manteni-
miento mínimo o mediante la intervención de un proveedor de servicios TIC 
(Mell & Grance, 2009).
Bajo esta definición, se puede decir que un sistema computacional puede ser con-
siderado una nube si cumple una serie de condiciones:
- Acceso y obtención de recursos bajo demanda de forma que los usuarios puedan 
abastecerse según sus necesidades y de forma automatizada.
- Acceso a través de la red para un uso heterogéneo entre diferentes dispositivos, 
como ordenadores, tablets o smartphones.
- Conjuntos genéricos de recursos a disposición de diferentes tipos de usuarios, que 
no controlan con exactitud todos los parámetros del mismo y solo acceden a su 
abstracción mediante elementos virtuales.
- Rápida adaptación a cambios que permite el escalado de forma sencilla.
- Servicios mesurables que permiten cuantificar el consumo de recursos realizado.
Los expertos en el uso y despliegue de la nube suelen incluir tres tipos de modelo 
de servicios para categorizar sus funcionalidades, que son la infraestructura como 
servicio (IaaS), la plataforma como servicio (PaaS) y el software como servicio 
(SaaS) (Dillon, Wu & Chang, 2010).
El informe del Centro Criptográfico Nacional Español sobre seguridad en la nube 
dentro del Esquema Nacional de Seguridad (CCN, 2014) describe este tipo de servi-
cios:
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- IaaS (Infrastructure as a Service). Ofrece una infraestructura al usuario, nor-
malmente mediante una plataforma de virtualización. Las tareas se reparten de 
forma que el proveedor administra la infraestructura y el cliente gestiona los 
sistemas operativos, redes, almacenamiento y aplicaciones.
- PaaS (Platform as a Service). Ofrece una plataforma al usuario, que no adminis-
tra ni controla la infraestructura, pero tiene el control sobre las aplicaciones y el 
entorno disponible.
- SaaS (Software as a Service). Ofrece aplicaciones accesibles desde varios dis-
positivos del usuario a través de una interfaz de cliente ligero, como por ejemplo 
un navegador web. El cliente no administra ni controla la infraestructura en que 
se basa el servicio que utiliza. 
3. LOS MAYORES EN LA NUBE
En los últimos años se ha visto un cambio en la relación genérica entre las personas 
mayores y el uso de nuevas tecnologías, especialmente en lo referente a servicios en la 
nube. Lo que en la última década se había asociado a servicios de teleasistencia, monitori-
zación de dispositivos médicos y, en general, tecnologías asistenciales para personas con 
problemas de salud, psicológicos o residentes solitarios ha evolucionado, poco a poco y 
en paralelo a los avances tecnológicos, a algo mucho más integrado en sus propias vidas. 
No solo se trata del impulso de los programas de aprendizaje activo y a lo largo de 
toda la vida, con los que la Unión Europea fomenta la mejora en la calidad de vida de 
las personas mayores, sino en todo un cambio en la forma de relacionarse socialmente 
entre las personas de cualquier edad o entre las personas y las empresas e instituciones 
públicas. Sería una simplificación poco acertada pensar únicamente en tener un hogar hi-
perconectado e integrado con el Internet de las cosas (IoT), cuando lo importante es com-
prender las posibilidades de las relaciones telemáticas con aquellas personas, empresas o 
instituciones con las que mantenemos algún tipo de relación u obligación o el impulso al 
acceso a la información por parte de las personas mayores en cualquier lugar.
Es por ello que en las personas no se detiene nunca la capacidad de aprender, aunque 
es un hecho bien estudiado que las personas no aprenden de la misma forma ni tienen los 
mismos requerimientos o motivaciones a lo largo de toda la vida. Knowles (1996,1998) 
constata que existen diferencias entre las características entre adultos y estudiantes de la 
tercera edad comparados a los más jóvenes. Entre ellas se puede distinguir la experiencia 
de vida que poseen los mayores, la motivación basada en el deseo de adquirir conoci-
mientos y habilidades que les sean de utilidad en la práctica, entre otras.
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Pero, justamente por las características propias de las personas mayores, se han de 
atender los cambios relevantes que les pueden afectar de forma más importante en el 
uso de las TIC.
3.2. Cambios físicos
Entre los cambios físicos más significativos se encuentra el deterioro de la capa-
cidad visual, variando en gran medida entre individuos. En algunos casos, se puede 
corregir mediante el uso de lentes y, en otros mayores, los problemas se manifiestan 
como necesidad de más luz para una correcta visión, confusión de colores (especial-
mente verde, azul y violeta), dificultad para seguir el movimiento de objetos diná-
micos o la aparición de degeneración macular, que conlleva un estrechamiento del 
ángulo de visión (Tumosa, 2003).
También la capacidad auditiva se ve afectada en diferente grado, con dificultades para 
oír sonidos agudos o graves o identificar un sonido entre diferentes fuentes (Smebye & 
Karoliussen, 1985).
El uso de dispositivos de entrada, como el ratón o el teclado, también se ve afec-
tado por degradación de la función manual de las personas mayores, ya que acciones 
que impliquen precisión con el ratón, presionado simultáneo de varias teclas o las 
acciones de doble-clic pueden suponer un grado de dificultad adicional (Czaja & Lee, 
2002). Además, se evidencia un problema de cansancio muscular y articular al realizar 
usos de forma prolongada de estos dispositivos de entrada. La aparición de pantallas 
y otros dispositivos táctiles ha hecho que se mejore ligeramente parte de estos proble-
mas motores.
3.3. Cambios cognitivos
A nivel mental también se presenta un conjunto de funciones que pueden perma-
necer intactas o presentar signos de envejecimiento mediante una degradación de las 
mismas (Cohen, 2003). Entre las funcionalidades que se suelen conservar se inclu-
yen, por ejemplo, los periodos de atención, la comunicación, la comprensión visual 
a nivel básico o la comprensión del discurso. Como ejemplos de habilidades cogni-
tivas que, con frecuencia, se ven mermadas por la edad, se pueden citar la atención 
selectiva, aprender nuevas tareas complejas, el análisis lógico, tareas con alto grado 
de perfección, la memoria y la capacidad de procesar información (Morrell, 2001).
Las personas mayores no sufren cambios relevantes hasta los 74 años al usar sus 
habilidades existentes, pero sí que se observa una disminución de las capacidades 
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cuando es necesario utilizar habilidades nuevas para resolver un problema (Seim, 
1997).
Por este último motivo, y debido a que los conocimientos nuevos que no se correla-
cionan con los actuales pueden ser entendidos como menos interesantes o necesarios, 
se debe prestar un especial interés en la educación para mayores a la hora de conseguir 
que la información no se olvide y sea percibida como interesante (Brown & Park, 
2002).
4. CASO PRÁCTICO: UNIVERSITAT PER A MAJORS DE LA UJI
4.1. Evolución tecnológica hacia la nube
La Universitat Jaume I es una universidad joven, nacida en 1991, que cuenta con 
un tamaño pequeño respecto a los rankings de instituciones de educación superior en 
España, bien en cuanto a número de estudiantes, personal o presupuesto. Para combatir 
esta escasez de recursos, se apostó desde el primer momento por el uso de las nuevas 
tecnologías como elemento diferenciador y compensador de los presupuestos y planti-
llas existentes.
A principios de 1990, coincidiendo con el nacimiento de la World Wide Web, la UJI 
fue una de las primeras páginas web españolas en tener presencia en Internet. También 
favoreció mucho el despliegue de las webs españolas al crear en 1996 el primer busca-
dor español (donde.uji.es), que servía de listado de todo contenido que quería ser dado 
de alta.
En 2010 la UJI decidió usar un servicio gestionado en la nube para todos sus sis-
temas de correo. Después de unos meses de evaluación sobre las diferentes opciones 
posibles optó por usar los servicios de Google de correo (Gmail) y una suite ofimática 
(Google Apps en el momento, hoy en día evolucionada a GSuite for Education). Entre 
febrero y abril de 2011, todas las cuentas de usuarios de la UJI (estudiantes, profesores, 
investigadores, personal de servicios, becarios e invitados, unos 50.000 usuarios) fueron 
migrados con éxito a la nube, siendo la primera universidad española que ofrecía en la 
nube el servicio de correo a todos sus miembros sin excepción.
Más recientemente, en 2015, la UJI comenzó una evaluación para desplegar servicios 
locales en la nube en un modelo de IaaS y PaaS. Un nuevo proyecto piloto se inició bajo 
la premisa de migrar la base de datos Oracle corporativa y el ERP (Enterprise Resource 
Planning) de la UJI, junto con sus servicios asociados, desde la web corporativa a reposi-
torios de objetos o procesos administrativos de los diferentes departamentos y unidades 
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o servicios universitarios. Tras unos meses de puesta a punto, el proyecto consiguió 
migrar el conjunto más complejo de servicios locales a la nube, entrando en producción 
en abril de 2016.
Actualmente, y junto a la consolidación de los servicios ya migrados, se está en un 
periodo de evaluación de los restantes servicios, así como explorando las posibilidades 
de SaaS que ofrece Microsoft con sus servicios de Office365 y los de IaaS mediante 
Azure, sin perder de vista al resto de actores principales en la nube.
Por supuesto, no solo el personal técnico del Servei d’Informàtica ha tenido que 
adaptarse al nuevo paradigma de trabajo. Todos los miembros de la Universitat Jaume I 
han recibido abundante información respecto a las nuevas posibilidades de los servicios 
en la nube que se han ido desplegando, incluyendo actuaciones de formación para el 
personal laboral, bien con orientación a la administración y los servicios o para su uso 
en la docencia.
4.2. La nube en el día a día
A día de hoy se puede decir que todos los miembros de la comunidad universitaria 
hacen un uso normal de los servicios en la nube y consideran que su incorporación a las 
tareas cotidianas les ha supuesto una mejora en su trabajo o un mejor uso de las posibi-
lidades que facilitan las TIC dentro de un ámbito de uso personal.
No es de extrañar, por lo tanto, que, desde los primeros esbozos de la oportunidad de 
utilizar algunos de los tipos de servicios de la nube, la Universitat Jaume I, en todas sus 
unidades organizativas y departamentos, haya impulsado el uso de este tipo de tecno-
logías facilitando el desarrollo de iniciativas que hagan usos eficientes de los recursos. 
La Universitat per a Majors de la UJI, siguiendo estas directivas, ha incluido desde un 
momento muy temprano el uso de las herramientas en la nube en sus actividades dia-
rias, tanto a nivel docente como investigador y administrativo.
Por un lado, los cursos, talleres y seminarios de aptitudes tecnológicas vieron cómo 
el nuevo paradigma de la computación se incluía en los currículos, en los temas a tratar 
en conferencias y, sobre todo, haciendo reflexionar al claustro de profesores relaciona-
dos con las TIC en las diferentes repercusiones para la vida diaria que podía suponer 
esta evolución, o revolución, digital.
Por otra parte, el personal de servicios y los profesores e investigadores comenzaron 
a usar estas nuevas posibilidades en sus labores cotidianas, desde nuevos procesos de 
gestión de matrícula y expedientes académicos mediante IaaS, al uso de servicios PaaS 
de entornos de aprendizaje virtual (Virtual Learning Environments o VLE) o reposito-
rios de objetos y aplicaciones ofimáticas en la nube.
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Sin embargo, quizá el perfil más llamativo de usuarios son los propios alumnos de la 
Universitat per a Majors de la UJI y, en concreto, la evolución percibida en los últimos 
años del nivel de uso y asimilación de las TIC en la vida diaria. Anualmente se realiza, 
coincidiendo con el periodo de matrícula académica, una encuesta para establecer el 
perfil de los alumnos y poder establecer pequeñas correcciones para mejorar las actua-
ciones y poder adaptarse de una forma más flexible a los alumnos. Durante el curso 
2017/2018, esta encuesta (Universitat per a Majors, 2017) reflejaba, entre otros pará-
metros, la periodicidad en el uso del ordenador y de Internet por parte de los alumnos, 
tal y como se puede ver en la Tabla 1. De una población de 992 usuarios se obtuvieron 
509 respuestas válidas para poder establecer un perfil de los conocimientos y usos TIC 
básicos del alumnado.
Tabla 1. Uso del ordenador o acceso a Internet.
No lo usa en absoluto 38
Lo usa ocasionalmente (en casa de un amigo, cursos, etc.) 24
Lo usa una o dos veces por semana 74
Lo usa tres o cuatro veces por semana 92
Lo usa casi todos los días de la semana 219
Lo usa varias veces al día 62
Fuente: Universitat per a Majors – UJI (2017)
De los resultados de esta distribución se observa que más del 88% de los alumnos 
hace un uso frecuente de las TIC en su vida diaria. Este porcentaje, a partir del histórico 
de los resultados de esta pregunta, se observa que es un valor en tendencia creciente que 
puede atribuirse a que las personas candidatas a entrar como estudiantes, siempre ma-
yores de 55 años, tienen cada vez más un mayor nivel de estudios. Esto también se ve 
impulsado por el hecho de haberse introducido el uso de las TIC en el entorno laboral 
de los alumnos, bien en activo todavía o ya jubilados (Friemel, 2014).
Además, se puede observar la tendencia en la mejora de los conocimientos TIC por 
parte de los alumnos, tal y como se viene observando recientemente (Pierce & Rice, 
2013). Ya no se identifica una brecha digital tan relevante entre las generaciones de ma-
yor edad y los más jóvenes, sino que se introduce una segunda brecha entre las personas 
introducidas en conceptos muy básicos TIC y otros con un uso más profundo (Dewan 
& Riggins, 2005). Este concepto, según se refleja en la Tabla 2, se explora también en 
la encuesta anual.
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Tabla 2. Conocimientos informáticos y de Internet.
No sabe utilizar un ordenador 38
Sabía utilizarlo (en un curso, trabajo) pero se ha olvidado 24
Sabe navegar y usar un poco el correo electrónico 74
Navega sin dificultad y utiliza el correo electrónico con confianza 92
Además de navegar y usar el correo, utiliza otras herramientas (por ejemplo, 
editores de texto, etc.)
219
Se considera autodidacta y aprende por su cuenta el uso de nuevas herramientas 62
Fuente: Universitat per a Majors – UJI (2017)
En el caso de los alumnos se observa un elevado porcentaje, superior al 92%, que 
hace un uso más que básico y seguro de las TIC, siendo mayoritarios los alumnos que 
son capaces de utilizar con soltura todo tipo de herramientas y servicios en Internet. 
Este dato visto en perspectiva, junto con los resultados de otros años, también muestra 
una tendencia alcista sobre los conocimientos y el perfil de uso TIC en general de los 
alumnos.
Todas estas tendencias recogidas en las encuestas anuales han hecho que se pro-
duzca una lógica adaptación de los currículos para dar respuesta a unas necesidades 
trazadas, por un lado, por los continuos requerimientos de los alumnos y, por otra 
parte,  debidos a los cambios tecnológicos a nivel global que experimentamos todos 
en nuestra vida diaria, desde sistemas de comunicación y entretenimiento digital y en 
línea a nuevos dispositivos que permiten la computación en cualquier lugar y de forma 
más confortable o la forma en la que interactuamos con las diferentes empresas y ser-
vicios (bancos, viajes, ocio, relación telemática con administraciones públicas, etc.) 
(Escuder-Mollon & Cabedo, 2014). Todas estas motivaciones vienen, sin duda, aso-
ciadas a una mejora en la calidad de vida de los alumnos mayores (Escuder-Mollon, 
Esteller-Curto, Issakainen, Lubkina & Lozanova, 2014).
4.3. La integración de la nube en los currículos
A la hora de definir una línea de trabajo en la educación, es necesario contar con 
una visión global de los objetivos y los recursos disponibles para conseguirlos, así 
como definir una serie de indicadores para comprobar la eficiencia de las actuaciones 
y las desviaciones sobre los resultados previstos. En la Universitat per a Majors de la 
UJI, se siguen los principios de la guía Evaluation toolkit for educational institutions 
increasing impact on senior learners’ quality of life, uno de los resultados del proyecto 
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GRUNDTVIG QEduSen, dentro del programa Lifelong Learning (QEduSen, 2012). 
De especial interés resultan los indicadores referentes a la adopción digital donde, de 
nuevo, se pone de relevancia que la mejora en el uso de las TIC facilita la comuni-
cación con la familia, conocidos y amigos, permitiendo participar de una forma más 
activa en los grupos y en la sociedad. A medida que se extiende el uso de las TIC en la 
sociedad actual, compartir información y colaborar son habilidades requeridas para la 
inclusión en los grupos sociales (Escuder-Mollon & Issakainen, 2014).
A partir de estas premisas, se define un conjunto de áreas temáticas sobre las que 
actuar para conseguir completar los indicadores propuestos. Los bloques temáticos 
son los siguientes:
- Herramientas: Utilización de aplicaciones y servicios concretos que se utiliza-
rán a lo largo del curso. Explicación de la configuración inicial, instalación de 
programas si son requisito previo para el uso, uso básico y seguro, etc.
- Conceptos TIC: Introducción teórico-práctica a las diferentes posibilidades 
que ofrecen hoy en día las TIC, con un especial énfasis en los servicios en la 
nube y la integración entre diferentes dispositivos (ordenadores, smartphones, 
tablets, etc.)
- Buenas prácticas TIC: Consejos de uso de diferentes tipos de servicio o dis-
positivos, siempre con la premisa de hacer que los estudiantes interioricen la 
importancia de hacer un uso seguro y responsable de las posibilidades que se 
presentan. Se señalan potenciales riesgos en el uso o cómo detectar posibles 
fraudes y otros peligros que pueden llegar por estas nuevas vías de comunica-
ción.
- Ejemplos de uso reales: Diseño de ejemplos prácticos de comunicación o tra-
bajo colaborativo que puedan darse en la vida real. Uso de diferentes dispo-
sitivos, con especial énfasis en operaciones heterogéneas entre ordenadores y 
teléfonos móviles.
Dentro de estos grupos, se han creado diferentes temáticas con las que se trabaja a 
lo largo de los cursos, cada uno en su nivel de detalle correspondiente, y con a que se 
intenta dar una visión global del uso de la nube más allá de enseñar dónde hacer clic o 
la secuencia de menús para conseguir un determinado resultado. Los contenidos sepa-
rados por temáticas que se imparten a nivel general (algunos en los niveles inferiores, 
todos en los niveles avanzados) son los siguientes:
- Herramientas ofimáticas: Como norma general, todos los cursos genéricos TIC 
hacen uso del acuerdo entre la UJI y Google por el que se dispone de GSuite 
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for Education (antiguamente Google Apps) para todos los miembros de la co-
munidad universitaria. Se potencian especialmente las capacidades de edición 
y trabajo colaborativo que ofrece la suite ofimática (Documentos, Hojas de 
cálculo, Presentaciones, Calendar, Keep, etc.) y se destacan las posibilidades 
de trabajo en cualquier lugar sin necesidad de instalar programas especiales 
más allá de un navegador reciente.
- Correo y mensajería: Se hace uso de Gmail como herramienta de correo y Han-
gouts como medio de comunicación de mensajes. Se realiza una introducción 
a la videoconferencia mediante Hangouts y los recientes Google Duo/Google 
Meet, incluidos en los servicios de GSuite for Education disponibles.
- Introducción a la nube: Una vez que se han trabajado estas herramientas de 
creación ofimática y comunicación se hace una introducción al mundo de la 
nube describiendo desde su concepto a los tipos de funcionalidades que se 
pueden utilizar y cómo nos afectan o benefician. El aspecto más importante de 
esta parte es que los alumnos interioricen que los servicios en la nube son una 
evolución sobre los conceptos básicos nacidos en la World Wide Web, aunque 
mucho más avanzados, y que seguimos accediendo a elementos ofrecidos por 
servidores remotos. No han pasado ni treinta años entre acceder a una página 
web con un simple texto a editar en el ordenador de forma remota un vídeo 
creado con nuestros Smartphone y compartirlo con la familia.
- Contenidos digitales: Imagen, audio y vídeo, tanto a nivel de formato como 
conversiones y su edición. Además, se hace hincapié en la forma de compartir 
el contenido creado de forma segura y trabajar de forma colaborativa. Para ello 
se utilizan los servicios en la nube de Google Fotos y se potencia especialmen-
te la integración de este servicio con el uso de smartphones, de forma que se 
comprenda la relación desde que se hace una fotografía con el dispositivo hasta 
que se le puede hacer llegar compartida a un grupo de amigos o familiares 
que, a su vez, podrán también participar de álbumes compartidos y colaborar 
añadiendo nuevos contenidos para el grupo. También se relaciona el almace-
namiento de las imágenes en la nube con las copias de seguridad y se resaltan 
los beneficios del espacio ilimitado disponible para la comunidad universitaria 
a través de GSuite for Education o de cualquier persona ,dentro de unos límites 
razonables de tamaño y calidad de elementos multimedia propios de cualquier 
cuenta gratuita de Google.
- Almacenamiento y copias de seguridad: La importancia de las copias de segu-
ridad siempre se hace patente cuando se necesitan… y no se tienen. Para evitar 
esta situación, se realiza un trabajo de concienciación sobre la necesidad de 
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disponer de copias de seguridad, bien en local o en la nube, y se explican los 
diferentes tipos de estrategia a la hora de realizarlas, tales como periodicidades 
recomendadas, copias incrementales, métodos de programación de las copias, 
etc. Adicionalmente se introduce, como evolución lógica, el uso de infraes-
tructura de almacenamiento en la nube como medio para realizar estas copias 
y para disponer, de forma remota y desde cualquier lugar, de un repositorio de 
ficheros propio. Una forma sencilla de guardar archivos pasa por usar Google 
Drive, beneficiándose además del almacenamiento ilimitado disponible para la 
comunidad universitaria a través de GSuite for Education.
- Identidad digital: Hoy en día el uso de redes sociales, blogs y otras herramien-
tas de la Web 2.0 hace que las personas dispongan de una identidad digital en 
este tipo de servicios que puede dar lugar a una asociación con la persona real 
de ciertos aspectos personales, que no se darían sin el componente tecnológico. 
A través de diferentes jornadas de concienciación, se explica a los alumnos 
la importancia de la identidad digital, de los peligros que tiene asociados la 
creación de identidades demasiado extensas (más que la vida real) o del uso de 
identidades falsas. Esta concienciación se realiza a la hora de trabajar herra-
mientas de la Web 2.0 como los blogs en general, Wikis a través de la propia 
herramienta de la Universitat per a Majors WikiSenior (http://www.wikisenior.
es) o redes sociales, con el uso de Facebook y Twitter.
- Privacidad y protección de datos: Asociado a la sección anterior, se realizan 
también jornadas de concienciación sobre la privacidad de los datos personales 
en Internet, se explican los principales riesgos a la hora de publicar informa-
ción en redes sociales o blogs y wikis y se identifican las principales pautas de 
comportamiento seguro a la hora de usar cualquier tipo de servicio en la nube, 
bien en comunicaciones sociales o como extensión de los negocios físicos (fi-
nanzas y seguros, compras, ocio, etc.). Coincidiendo con la reciente entrada en 
vigor del Reglamento UE (2014/679) del Parlamento Europeo y del Consejo 
de 27 de abril de 2016 relativo a la protección de las personas físicas en lo que 
respecta al tratamiento de datos personales y a la libre circulación de estos 
datos y por el que se deroga la Directiva 95/46/CE (Reglamento general de 
protección de datos), se ha aprovechado para explicar los conceptos de protec-
ción de datos personales, los derechos como usuarios en todos los servicios de 
la nube que podamos utilizar y los mecanismos para ejercer los derechos que el 
reglamento otorga. Aunque con anterioridad ya se disponía de leyes nacionales 
y europeas parecidas, el notable impacto hacia el usuario final de una conside-
rable cantidad de mensajes por parte de todos los servicios a los que se pueda 
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haber suscrito a lo largo de su vida reciente (de contrato físico o digital) han 
hecho necesario introducir claramente esos conceptos.
- Servicios de asistencia y uso cotidiano: La aplicación de los conceptos sobre 
la nube introducidos se materializan con ejemplos de casos prácticos donde se 
plantea un problema y se resuelve usando una o varias herramientas concretas. 
La variedad de casos es tan grande como los servicios disponibles y se pueden 
citar, por poner algunos ejemplos, el uso de mapas, genéricos o creados por 
los alumnos, para localizar o llegar a destinos, o el estudio geográfico de una 
determinada región, zona o parcela mediante Google Maps y el SIGPAC del 
Catastro. Otro caso de gran utilidad es que el hace uso de Google Translate en 
el ordenador y, especialmente, en smartphones para superar la barrera idiomá-
tica al viajar o leer documentos foráneos.
A la hora de planificar un calendario para realizar este proceso educativo,se han 
diferenciado diferentes tipos de actuación para conseguir una mayor profundidad y 
mayor grado de asimilación de los conceptos introducidos. En un primer lugar, se 
disponen clases teórico-prácticas distribuidas en 40 sesiones de una hora y veinte 
minutos cada una de ellas, donde se alternan las exposiciones teóricas de los temas 
con la realización de actividades prácticas que exploran la aplicación de los mismos. 
Adicionalmente, se ofrecen talleres temáticos de seis sesiones de dos o tres horas cada 
una para hacer un énfasis especial en algún concepto que haya sido especialmente 
solicitado por los alumnos, que haya supuesto un cambio importante o un avance 
tecnológico relevante. También se prevé la realización de conferencias distribuidas a 
lo largo del año para difundir el conocimiento y concienciar sobre diferentes temas 
que no tengan suficiente entidad para realizar un taller completo o que se enmarquen 
dentro de las diferentes jornadas nacionales e internacionales realizadas por la Univer-
sitat per a Majors de la UJI, como las jornadas internacionales de mayores y nuevas 
tecnologías, de periodicidad bienal y contando ya con cuatro ediciones celebradas. 
Y, por último, se fomenta la participación de los alumnos en diferentes proyectos de 
investigación nacional e internacional para que puedan ver en primera persona cómo 
se aplican todo tipo de nuevas tecnologías a la docencia de personas mayores. De esta 
forma, pueden comprender mejor la repercusión, las motivaciones iniciales que se 
persiguen y participar en la puesta en común de los problemas y necesidades que las 
personas mayores tienen, así como compartir sus experiencias de mejora de la calidad 
de vida gracias al uso efectivo de las TIC. Estas participaciones se enmarcan dentro 
de diferentes proyectos co-fundados por la Unión Europea como los GRUNDTVIG, 
Lifelong Learning Programme o Erasmus+.
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Para realizar todas estas actividades, es preciso hacer referencia al marco físico 
donde se desarrollan. Las conferencias y jornadas que se realizan mediante exposición 
magistral solo requieren un aula grande o un salón de actos con capacidad adecuada 
al aforo esperado. Para las partes teórico-prácticas, se utilizan aulas de informática 
destinadas a la realización de prácticas de los diferentes alumnos matriculados en la 
Universitat Jaume I.
Estas aulas informáticas representan, en su configuración estándar, una distribución 
de 30 equipos de alumno, un equipo de profesor con proyector y todos conectados a 
Internet de forma directa. Los equipos han contado hasta el curso 2017/2018 con una 
instalación de Windows 7 gestionada por el Servei d’Informàtica de la UJI, quien se 
encarga de coordinar la gestión de las imágenes y el hardware necesario para el buen 
funcionamiento de las aulas. Todos los equipos requieren el uso de las credenciales 
corporativas para su acceso y las capacidades de administración están restringidas, por 
lo que no es posible realizar cambios en la configuración de los equipos. De esa forma 
,es posible conseguir un entorno homogéneo para la realización de las prácticas, con 
versiones congeladas del software a lo largo del curso académico, aunque siempre es 
posible solicitar un nuevo software en caso necesario.
Sin embargo, en los últimos años se ha observado una creciente tendencia a que los 
alumnos traigan sus propios equipos (ordenadores portátiles, tablets y smartphones) 
para realizar las prácticas propuestas. Los alumnos se encuentran más seguros y con 
mejor actitud a la hora de trabajar si lo hacen sobre el dispositivo que utilizan habitual-
mente en su casa o en la calle que si lo hacen con un equipo ofrecido por la UJI. Por 
lo tanto, asistimos a una incorporación creciente del modelo Bring-Your-Own-Device 
(BYOD), al igual que el resto de alumnos más jóvenes con los que comparten insta-
laciones en el campus, acentuado por las posibilidades que ofrece la nube y los bajos 
requisitos para acceder a sus servicios (todo el campus dispone de conectividad Wifi 
para sus miembros).
Para adaptarse y fomentar esta tendencia, la Universitat per a Majors de la UJI ini-
ció en el año 2015, y sin interrupción hasta hoy, un curso específico para trabajar con 
dispositivos móviles. En este curso se potencia el concepto BYOD y se exploran las 
posibilidades de servicios en la nube utilizados en cualquier plataforma (ordenador, 
smartphone, tablet, etc.) mediante la presentación de casos prácticos que pueden ser 
resueltos de forma indistinta por cualquier dispositivo, con mínimos requerimientos 
para configurar aplicaciones y que permita a los alumnos descubrir el potencial de la 
nube en cualquier lugar. De forma paralela, en los cursos TIC habituales, también se 
presenta la posibilidad de utilizar otros medios para acceder a los servicios de la nube, 
animando a los alumnos a probar el mismo servicio en sus dispositivos móviles para 
que comprueben las diferencias y similitudes.
II JORNADAS  DE  INNOVACIÓN  EDUCATIVA. DIMEU
índice
5. ANÁLISIS Y RESULTADOS
Desde la inclusión de contenidos relacionados con la nube, tanto a nivel teórico 
como a efectos prácticos, se ha podido constatar una serie de avances en su uso y una 
interiorización por parte de los alumnos de las posibilidades y riesgos que entraña su 
utilización. A lo largo del curso académico, los profesores del claustro relacionados 
con las TIC mantienen permanente contacto y analizan los usos y avances en determi-
nadas materias, especialmente las más novedosas, para realizar un seguimiento deta-
llado de la eficiencia de la planificación realizada.
Así, se ha detectado un incremento en el uso de las aplicaciones de GSuite en las 
actividades académicas, observando la aparición o incremento de la intensidad del 
uso de aplicaciones como Documentos, Presentaciones, Drive, Calendar y Fotos. Un 
buen ejemplo del grado de asimilación es el uso de algunas herramientas ofimáticas 
en la nube para preparar algún trabajo de final de grado, tanto a nivel de documento 
como de presentación. Adicionalmente, también se ha observado cómo han empezado 
a utilizar los alumnos para su uso personal en la vida diaria, creando contenido para 
su uso propio o aprovechando la capacidad de compartir contenido con sus familiares 
y amigos.
Por otra parte, se ha observado cómo se ha incrementado el uso de los smartphones 
y tablets a la hora de acceder a contenidos, una vez que se conocen las posibilidades de 
acceso a los servicios de la nube a través de diferentes plataformas. Los cursos TIC de 
niveles avanzados han comenzado en el 2017/2018 con una minoría haciendo un uso 
muy básico del Smartphone (básicamente, limitado al correo personal) y han acabado 
con prácticamente el 100% de los alumnos haciendo uso de la conectividad Wifi de 
la Universitat Jaume I, accediendo a correos personales y de alumnos, accediendo a 
archivos en Drive o compartiendo fotos y realizando copias de seguridad en la nube 
siendo conscientes en todo momento de las implicaciones de seguridad y privacidad 
de su uso, sobre todo, en el ámbito del uso personal.
Junto con este incremento en el uso de las aplicaciones y los dispositivos, se ha 
detectado la adquisición de una serie de competencias específicas y transversales a 
las propias TIC, ya que no solo se han obtenido los conocimientos para realizar las 
operaciones habituales con los servicios en la nube, sino que también se ha sensibi-
lizado sobre la importancia de trabajar de forma ordenada con el almacenamiento y 
la realización de copias de seguridad para evitar imprevistos o como repositorio de 
versiones de los elementos depositados. Se ha desarrollado una especial sensibilidad 
hacia el riesgo de compartir datos personales a través de Internet, en especial de forma 
global, y los alumnos han comprendido que, en este mundo tecnológico dominado 
por la rapidez de las comunicaciones y el Big Data, la legislación europea les otorga a 
índice
ellos ser los dueños de sus datos y decidir cómo los utilizan, con quién los comparten 
y cómo ejercer sus derechos en caso de abusos o usos indebidos.
Sin embargo, también se han detectado aspectos que han hecho que la calidad de 
los procesos educativos se haya visto mermada. En primer lugar, los cambios en las 
interfaces de los servicios en la nube dificultan el aprendizaje a los alumnos debi-
do a que no siempre es posible preparar materiales con la antelación necesaria. En 
ocasiones se producen cambios con el curso comenzado que suponen un retraso por 
introducir el uso de la nueva interfaz a los alumnos.  Además, debido a las políticas de 
actualización de Google, los cambios no llegan al mismo tiempo a todos los usuarios, 
siendo los usuarios de las cuentas gratuitas (personales) de Google los primeros en ver 
cómo se actualizan sus servicios, mientras que los de GSuite for Education (cuentas 
de los alumnos de la Universitat Jaume I) suelen recibir la misma actualización más 
tarde, con la consiguiente diferencia en la experiencia de uso entre cuentas personales 
y académicas.
Finalmente, impulsar el movimiento BYOD y las libertades y mejoras apreciadas 
por los usuarios implica también una ardua tarea de homogeneizar los contenidos 
(cuando es posible), ya que algunas aplicaciones no funcionan igual, o en absoluto fun-
cionan, según el sistema operativo del ordenador (Windows 7/8/10) o del smartphone/
tablet (Android 4/5/6/7/8, iOS en sus diferentes variantes o bien otros de menor alcan-
ce como Windows Phone, Blackberry, etc.). Disponer de un entorno controlado, como 
en el caso de las aulas informáticas donde se realizan las prácticas, permite asegurar 
un resultado único y una mejor calidad en el aprendizaje de un elemento concreto, a 
costa de eliminar la flexibilidad de trabajar con los propios dispositivos que poseen 
los alumnos.
6. TRABAJOS FUTUROS
A la vista de los resultados obtenidos, se hace patente la necesidad de trabajar 
hacia el desarrollo de actividades y entornos que potencien el uso del BYOD de una 
forma segura, controlada y que pueda ofrecer garantías de estabilidad y de calidad a la 
hora de diseñar casos de uso utilizables en las diferentes versiones de las plataformas 
posibles. También es preciso trabajar en metodologías que exploren las posibilidades 
de trabajo mediante el uso indistinto de ordenadores, smartphones, tablets o incluso 
poder incluir los recientes dispositivos wearables.
Por otra parte, se buscará una mejora en la integración de las herramientas para 
resolver casos de uso de la vida cotidiana que puedan resultar de interés para los alum-
nos y, de paso, cumplir con los requisitos mínimos marcados en los currículos. Un 
ejemplo diseñado este curso, pero todavía no implementado de forma práctica, consis-
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te en el uso de pulseras que monitoricen la actividad de los alumnos y que permitan la 
exportación de sus datos a algún tipo de hoja de cálculo para que, posteriormente, se 
puedan obtener gráficas de uso útiles y compartir los resultados o compararlos durante 
la realización de actividades físicas, como las previstas en el taller de senderismo. 
Estos mismos datos pueden servir para, mediante simples programaciones, detectar 
dolencias sencillas o valores atípicos (pulso, tensión, etc.) y crear alarmas, recordato-
rios o simples avisos.
Por último, se tiene previsto introducir sistemas de análisis de datos a partir de la 
actividad de los alumnos para intentar identificar patrones que alerten de forma tem-
prana de posibles mermas en el rendimiento, asistencia o problemas de alguna índole 
académica. También, sobre todo, para comprender mejor cómo está funcionando el 
proceso educativo realizado (Gašević, Dawson & Siemens, 2015). Para ello será pre-
ciso definir nuevos indicadores que permitan ser alimentados a través de las APIs dis-
ponibles de acceso a los datos, como los datos de actividad de GSuite for Education, 
o los entornos virtuales de aprendizaje utilizados.
7. CONCLUSIONES
En el presente trabajo se ha descrito la evolución de los procesos educativos re-
lacionados con los contenidos TIC de la Universitat per a Majors de la UJI hasta la 
lógica introducción del reciente y nuevo paradigma en la computación que representa 
la nube. Se han identificado los tipos de nubes y servicios básicos que se pueden ofre-
cer, así como un conjunto de consideraciones sobre los riesgos y problemas inherentes 
que presenta.
También se ha descrito el proceso por el que se han introducido los conceptos y 
casos de uso de la nube entre los alumnos, identificando las modificaciones globales 
realizadas en los currículos, las estrategias para mejorar la asimilación de los cono-
cimientos y la concienciación para el uso de buenas prácticas frente a los peligros 
posibles.
Los resultados obtenidos de esta incorporación han mostrado un aumento muy sig-
nificativo en el uso de las aplicaciones de la nube, no tan sólo en el ámbito académico, 
sino también en el personal, con un incremento notable en el uso de este tipo de servi-
cios desde los dispositivos portátiles de los alumnos tales como smartphones y tablets, 
pero también desde los ordenadores portátiles. Todo ello se ha visto beneficiado por un 
esfuerzo considerable por promocionar la cultura del BYOD entre los alumnos para ir 
más allá de las convenciones de un aula clásica.
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EXPERIENCIAS CON GSUITE EN LOS GRADOS 
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Resumen: Las herramientas sociales de la web 2.0, la tecnología en la nube o los 
dispositivos móviles son cada vez más frecuentes en las aulas universitarias. En este 
trabajo, se presentan dos experiencias llevadas a cabo en asignaturas del grado de 
Maestro/a de Educación Infantil, y en las cuales se utilizan las redes sociales y las 
herramientas de GSuite, como parte de la metodología de trabajo. El objetivo es des-
cribir cómo se han implementado a nivel didáctico. Los resultados se traducen en una 
serie de actividades participativas, colaborativas y reflexivas, que no solo inciden en 
la competencia digital de estos estudiantes, sino que les acercan a su futura realidad 
docente.
Palabras clave: Tecnología educativa, formación docente, redes sociales, GSuite, 
tecnología móvil, competencia digital.
Abstract: The social tools from the 2.0 web, the technology on the cloud, or mobile 
devices are each time more frequent at university classrooms. In that project two ex-
periences are presented, both carried out in subjects from the degree in Early Child-
hood Education, and in which social networks and tools from GSuite are used as part 
of the working methodology. The aim is describing how they have been implemented 
at the teaching level. The results are translated in a series of participative, collabora-
tive and reflective activities, that are not only influencing on digital competence from 
students, but also approaching them to their future teaching reality.
Keywords: Educational technology, teaching training, social networks, GSuite, mo-
bile technology, digital competence.
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1. INTRODUCCIÓN
En los últimos 30 años, las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) han tenido un fuerte impacto en todas las áreas de nuestra sociedad, cambiando 
la manera en que trabajamos, convivimos, nos comunicamos o aprendemos (Coll & 
Monereo, 2008). Estos cambios han alcanzado también al ámbito educativo, ofre-
ciendo nuevas posibilidades formativas. 
Según la UNESCO (2014), las TIC pueden contribuir al acceso universal a la 
educación, a la equidad, a mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje, al de-
sarrollo profesional de los y las docentes1 y a una gestión y administración educativas 
más eficientes. Para Katic (2008), además de la modernización de las instituciones 
educativas, las tecnologías permiten transformar los procesos formativos y propor-
cionar al estudiantado nuevas oportunidades de aprendizaje. En este sentido, Dede 
(2005) apunta que las instituciones de educación superior, como es el caso de las 
universidades, no pueden obviar todas las posibilidades que ofrecen las TIC, tanto en 
sus políticas como en los proyectos que llevan a cabo.
Es en este escenario en el que se sitúan tanto los docentes en activo como los 
futuros docentes. En ambos casos necesitan no solo saber utilizar las TIC, sino saber 
cómo integrarlas y combinarlas con las estrategias didácticas más adecuadas para que 
sus alumnos aprendan de una manera activa, significativa y motivadora. 
El presente trabajo se centra en el estudiantado de los grados de Maestro en Edu-
cación Infantil de la Universitat Jaume I. Se trata de una experiencia llevada a cabo 
en dos asignaturas, de 3º y 4º curso, en las que, además de introducir las TIC como un 
elemento cotidiano, se desarrollan sus competencias docentes, como profesionales en 
un mundo digital, para aprender de y con otros, investigar sobre su propia práctica y 
acercarse un poco más a su futura realidad profesional (Meijer et al., 2017).
En los últimos 15 años, hemos asistido a la aparición de la web 2.0, con sus múlti-
ples servicios online, sociales y participativos (Esteve, 2009). Muchas universidades 
han explorado el uso educativo de herramientas tales como los blogs, las redes socia-
les, la tecnología en la nube. En este artículo se describe cómo se han implementado 
metodológicamente estas herramientas y cuáles han sido, de una manera descriptiva, 
los resultados obtenidos.
1.  A partir de aquí se utiliza el masculino como género no marcado, combinado con fórmulas inclusivas.
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2. LA FORMACIÓN DIGITAL DE LOS FUTUROS DOCENTES
2.1. Blogs, redes y herramientas sociales en educación superior
Un blog es un espacio online que hace que los estudiantes puedan tener una au-
diencia real. El blog permite que se comuniquen, intercambien información y prac-
tiquen sus competencias reflexivas. En esta línea, Llopis (2017) recoge que un blog 
aumenta las posibilidades educativas de un diario tradicional, ya que permite acom-
pañar las entradas reflexivas con imágenes, vídeos o enlaces de apoyo, y sobre todo, 
posibilita “la interacción entre iguales, y entre alumno-tutor, al tener la posibilidad de 
dejar comentarios o incluso de realizar un blog reflexivo grupal” (p. 72).
Las redes sociales, por su parte, ya estén basadas en plataformas web o en apli-
caciones móviles, ofrecen, por sí mismas, multitud de servicios, como la mensajería 
instantánea, la posibilidad de compartir mensajes de texto, fotos o vídeos. Como 
plantean Boyd y Ellison (2008), son un espacio donde los propios individuos cons-
truyen su perfil, público o privado, y establecen un listado de usuarios con los que 
compartir conexiones y contenidos. Algunas de estas redes, como por ejemplo Twit-
ter, destacan por ser altamente descentralizadas. Es decir, aunque sus usuarios pueden 
mantener amplias conexiones, estos conservan cierta autonomía acerca de a quién 
siguen, de qué tuitean o qué marcan como favorito (Noble, McQuillan & Littenberg-
Tobias, 2016). Para Enskat, Hunt y Hooker (2017), aspectos de Twitter como la bre-
vedad e inmediatez, ofrecen también numerosas posibilidades educativas.
Por otro lado, encontramos la “tecnología en la nube” o cloud computing, la cual 
ha desencadenado un cambio sustancial en la forma de utilizar el software y almace-
nar los archivos. Sistemas de almacenamiento como Dropbox o paquetes de servicios 
como los ofrecidos por Google (GSuite), Amazon o Microsoft, entre otras empresas, 
permiten al usuario compartir archivos, editarlos online de manera colaborativa o 
gestionar diferentes versiones de documentos. En concreto, el paquete GSuite de 
Google, ofrecido para contextos educativos o de negocios, comprende principalmen-
te herramientas para: (1) conectar (GMail, Calendar o Hangout), (2) crear (Docs, 
Sheets, Slides o Forms) y (3) acceder o almacenar (Drive). Estas herramientas, tan 
habituales en nuestro quehacer diario, también están presentes desde hace ya unos 
años en muchas universidades (The New Media Consortium, 2009).
A todo lo anterior se suma la reciente revolución de la tecnología móvil, vivida en 
estos últimos 10 años (Pachler, Bachmair, Cook & Kress, 2010). La aparición de dis-
positivos cada vez más ligeros y accesibles ha permitido dar un paso más en el acceso 
a la información, la superación de barreras espaciotemporales, la conexión perma-
nente y la creación y difusión de contenidos multimedia y en red. Numerosos países, 
como Finlandia, Países Bajos, Escocia o Irlanda, han diseñado estrategias para incor-
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porar a gran escala la tecnología móvil en las aulas (Camacho & Esteve, 2018). Y es que, 
según Gikas y Grant (2013), los dispositivos móviles son herramientas potencialmente 
muy útiles en educación cuando se combinan con estrategias didácticas comunicativas, 
interactivas y colaborativas y se integran, a su vez, tanto en contextos formales como 
informales de aprendizaje (Looi et al., 2010).
2.2. Formación y competencias docentes en un mundo digital
Además de disponer de las condiciones y la tecnología necesarias, un elemento im-
prescindible para la correcta integración de las TIC en el aula es la formación del profe-
sorado. Según diferentes instituciones internacionales, el papel del profesorado es clave 
para facilitar el aprendizaje de sus alumnos a través de la tecnología, debiendo ser capa-
ces de adquirir elevadas competencias digitales (UNESCO, 2008). Para ello, resultará 
determinante potenciar el uso pedagógico de las TIC durante la formación inicial (Casta-
ñeda, Esteve & Adell, 2018).
Para la Comisión Europea (2018), “la competencia digital implica el uso seguro, crí-
tico y responsable de las tecnologías digitales para el aprendizaje, en el trabajo y para la 
participación en la sociedad, así como la interacción con estas”. Asociada a esta compe-
tencia, la Comisión incluye la alfabetización informacional, la comunicación, la cola-
boración, la alfabetización mediática, la creación de contenidos digitales, la seguridad, 
asuntos relacionados con la propiedad intelectual, la resolución de problemas y el pensa-
miento crítico. 
Siguiendo a Le Boterf (2001), una competencia como esta no solo supone la disposi-
ción de estas habilidades o conocimientos, sino la capacidad de movilizarlos, combinar-
los y transferirlos de manera consciente y eficaz con vistas a una finalidad, en este caso, 
la docente. Krumsvik (2012) plantea que esta competencia comprende tres niveles: (1) las 
habilidades digitales básicas, necesarias para manejarse con las TIC; (2) la competencia 
didáctica con las TIC, que permita diseñar recursos digitales y actividades enriquecidas; 
y (3) la capacidad de seguir aprendiendo, aprovechando todas las potencialidades que 
ofrece la tecnología y, en especial, Internet.
Esteve, Castañeda y Adell (2018), por su parte, plantean en un reciente trabajo, un 
modelo de acción docente para el mundo digital. Según este modelo, a partir del tipo de 
enseñantes que queremos formar, se “aplica” la tecnología, dando lugar a una compe-
tencia digital más holística, situada y en constante desarrollo. Esta competencia docente 
integral para el mundo digital define al docente como: (a) generador y gestor de prácticas 
pedagógicas emergentes, que enriquece su acción didáctica con las TIC y que es capaz de 
proponer nuevos modelos metodológicos; (b) experto en contenidos digitales, hábil en el 
uso de la tecnología para desarrollar diferentes contenidos; (c) práctico reflexivo aumen-
tado, que pone en marcha procesos de investigación sobre su propia práctica con las TIC; 
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(d) experto en entornos enriquecidos de aprendizaje personal y organizativos; (e) sensible 
al uso de la tecnología desde la perspectiva del compromiso social; y (f) capaz de usar la 
tecnología para expandir su relación con las familias y el entorno del estudiante (Esteve, 
Castañeda & Adell, 2018).
3. CONTEXTO DE LA EXPERIENCIA
La presente experiencia se ha llevado a cabo durante los cursos 2016-2018 con los 
estudiantes del Grado en Maestro de Educación Infantil, que cursan tercer y cuarto curso, 
en la Universitat Jaume I de Castellón. 
La experiencia corresponde a la propia estructura y dinámica de dos asignaturas se-
mestrales de esta titulación, Nuevas Tecnologías Aplicadas a la Educación y Desarrollo 
Profesional del Docente. Estas asignaturas fueron renovadas con la adaptación de los 
grados a las directrices del Espacio Europeo de Educación Superior, pero, a su vez, han 
sido revisadas en los últimos años, tras la proliferación de herramientas y servicios de la 
llamada Web 2.0 y de la expansión de la tecnología móvil.
3.1. Experiencia 1: Nuevas tecnologías aplicadas a la educación (NTIC)
Esta asignatura fue rediseñada a partir de una serie de decisiones pedagógicas (Adell, 
Castañeda & Llopis, 2015), como son (a) la no utilización de tutoriales o pasos a seguir, 
(b) el aprendizaje activo y basado en tareas, (c) la no realización de un examen final de 
tipo declarativo, (d) el desarrollo del entorno personal de aprendizaje (PLE) del futuro 
docente y (e) la reflexión como parte importante del proceso de aprendizaje y evaluación. 
Estos principios pedagógicos se concretaron en las actividades o tareas a realizar du-
rante el semestre y en las herramientas tecnológicas que se observan en la Tabla 1.
Tabla 1. Actividades didácticas y herramientas utilizadas en la experiencia 1
Actividad Descripción Tecnología
Blog y redes
Creación y mantenimiento de un blog personal o diario 
de aprendizaje del estudiante y de un perfil en redes 
sociales para la comunicación y colaboración mediante 




Conjunto de recursos educativos creados por los estu-
diantes, y a partir de los cuales se trabajan las diferentes 





Portafolio final de evaluación, reflexivo, en el que poner 
en valor todo lo aprendido en el curso, en formato texto 
y/o con medios audiovisuales
YouTube, Blogger 




Para la evaluación de esta experiencia se llevaron a cabo las siguientes fases, descritas 
en Esteve, Adell, Llopis y Valdeolivas (2017):
- Fase de análisis. Diseño de las actividades didácticas y evaluación de la competen-
cia digital de los estudiantes a partir de su autopercepción.
- Fase de desarrollo. Durante esta fase se llevaron a cabo las actividades didácticas 
descritas anteriormente, proporcionando el feedback oportuno, tanto a nivel presen-
cial como a través de las redes.
- Fase de evaluación formativa. En la fase final se analizaron los recursos educativos 
o artefactos realizados por los alumnos en las diferentes actividades y, en especial, 
en el portafolio reflexivo final. 
3.2. Experiencia 2: Desarrollo profesional del docente (DPD)
La metodología didáctica de la asignatura fue revisada en el último año con la fina-
lidad de poner al estudiante en situación de trabajar de una manera activa, reflexiva y 
colaborativa, con el objetivo de replantearse sus propias creencias profesionales al en-
frentarse a situaciones reales. La asignatura es eminentemente práctica, por lo que tanto 
la disponibilidad de tecnología (ordenadores portátiles, tabletas, etc.) como la partici-
pación activa durante las sesiones son un requisito básico. Los principios pedagógicos 
de la asignatura se concretan en las actividades descritas en la Tabla 2.




Actividades prácticas y dinámicas, que sirven para trabajar 
algunos de los conceptos básicos de la asignatura, y que debe-
rán reflejarse en un documento de reflexión final
Drive (Docs)
Proyecto
Por grupos (de 6-8 personas), desarrollan de manera guiada 
el proyecto de creación de una escuela de Educación Infantil, 
con la definición del tipo de centro, el diseño de los espacios, 
los procedimientos administrativos y el plan de formación do-
cente
Drive (Docs y 
Slides)
Jornada
Durante el semestre, los estudiantes organizarán unas jorna-
das de educación, donde invitarán a docentes y expertos, y 
también expondrán sus proyectos de escuelas
Gmail, Calen-
dar, Hangout, 
Drive (Sheets y 
Forms), Twitter 
y GSites o Wix
Fuente: Elaboración propia
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Para la organización y realización de las jornadas, se les asignará un rol o responsa-
bilidad a cada integrante de cada uno de los grupos:
- Responsables de programa: selección de ponentes y estructura de las jornadas.
- Responsables de gestión: contacto con los ponentes, invitación y gestión de asis-
tentes.
- Responsables de aspectos técnicos: creación de la web y control de aspectos audiovi-
suales del evento.
- Responsables de comunicación: diseño de los mensajes e imágenes de publicidad de 
las jornadas.
- Responsables de presentaciones: definición y seguimiento de las exposiciones de las 
jornadas.
- Responsables de grupo: coordinación y seguimiento global del trabajo de los grupos.
4. RESULTADOS
Los resultados que a continuación se presentan no se exponen en función de las dos 
experiencias, sino de manera agrupada, según las habilidades o dimensiones trabajadas 
de la competencia digital.
4.1. Comunicación e interacción
Como señalábamos en la fundamentación teórica, una de las capacidades necesarias 
para el docente en el mundo digital es que sea capaz de usar la tecnología para expandir 
su relación y comunicarse con los compañeros, con la familia o con el entorno de su 
alumnado.
Durante el desarrollo de las dos experiencias, se utilizaron las redes sociales para 
interactuar, expresarse y compartir contenidos. En el siguiente gráfico (Figura 1), se 
puede ver la evolución de los mensajes publicados en Twitter, utilizando el hashtag de 
una de las asignaturas (#MI1013B). 
En total, participaron 73 estudiantes y se publicaron 2.212 tuits a lo largo de todo 
el semestre. Tras la recogida y el análisis de los tuits, a través de la herramienta Ta-
g2Learn (Esteve, Peña & Adell, 2017), se comprobó que los principales usos fueron: 
(a) compartir información, enlaces o contenidos relacionados con el desarrollo de la 
asignatura; (b) compartir los productos realizados en clase, pruebas, borradores o el 
trabajo final de las diferentes actividades; y (c) interacciones sociales, compartir con 
los demás compañeros, de manera desenfadada, ideas, pensamientos o vivencias de su 
día a día (Figura 2). 
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Figura 2. Ejemplos de dos tuits publicados por los estudiantes en NTIC y DPD
Fuente: Elaboración propia
En la asignatura de Desarrollo Profesional del Docente utilizaron también estos ca-
nales para hacer difusión de las jornadas educativas que ellos mismos organizaron, así 
como para compartir sus exposiciones.
4.2. Creación y trabajo colaborativo
Los futuros maestros deben desarrollar también la capacidad para crear, gestionar, 
enriquecer, ampliar y adaptar su propio PLE (Castañeda & Adell, 2013), así como tra-
bajar de manera cooperativa, aprovechando las posibilidades de la tecnología móvil, la 
conectividad y los datos y servicios en la nube.
Figura 1. Tuits publicados durante el curso 2017-2018 en la asignatura de NTIC
Fuente: Elaboración propia
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En la segunda experiencia, los estudiantes trabajaron en grupos utilizando, princi-
palmente, las herramientas de Google para la organización de las jornadas (Figura 3). 
Cada grupo se creó una carpeta en Google Drive, administrando la información, ela-
borando actas de acuerdos en documentos compartidos, creando y gestionando formu-
larios, etc. 
Figura 3. Grupos de estudiantes trabajando en clase con las herramientas del drive 
y ejemplo de una carpeta de trabajo gestionada por los estudiantes
Fuente: Elaboración propia
La mayor parte de los grupos creó también el documento con el proyecto de su 
escuela en un Doc de Drive, así como la presentación final. Estas herramientas no ne-
cesitaron introducción o presentación por parte de los profesores para explicar su fun-
cionamiento, ya que son utilizadas de manera natural por los estudiantes (y al mismo 
tiempo por varios de ellos), ya sea desde sus ordenadores portátiles, tabletas o teléfonos 
móviles, a pesar del tamaño reducido de sus pantallas.
4.3. Reflexión aumentada
Una de las competencias básicas de un docente es la capacidad de actuar como un 
profesional reflexivo sobre su propia acción, así como sobre las creencias, valores y 
artefactos (Cochran-Smith & Lytle, 1999; Pérez Gómez, 2010).
En la primera experiencia, los estudiantes debían crear y mantener su blog, así como 
recoger toda su actividad en un portafolio reflexivo. En total se publicaron más de 710 
posts en el semestre, en 73 blogs.
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Como alguno de los estudiantes manifiesta en su propio blog y portafolios, “en mu-
chos casos la dificultad tecnológica de las propias actividades se solventaba con cierta 
facilidad buscando información en Internet y trabajando con sus compañeros, dos acti-
tudes/habilidades constantemente promovidas por los docentes” (Esteve, Adell, Llopis 
& Valdeolivas, 2017). 
Además de texto, algunos de los estudiantes incorporaron animaciones, mediante 
herramientas como Powtoon, vídeos realizados por ellos y compartidos en YouTube. 
El análisis de las diferentes producciones nos permite revisar hasta qué punto se realiza 
una reflexión docente profunda, alcanzando muchos de ellos niveles de pre-reflexión, 
reflexión superficial y reflexión pedagógica, y, en menor medida, reflexión crítica y 
auto-reflexión, según la clasificación de Larrivee (2005).
5. CONCLUSIONES
Como mencionábamos en la introducción, las TIC se han incorporado en todas las 
áreas de nuestra sociedad, también en la formación universitaria. Es responsabilidad 
nuestra, como formadores de los grados de magisterio, integrar estas tecnologías en 
las actividades que realizamos a diario y contribuir así a su desarrollo docente para un 
mundo digital.
En el presente trabajo pretendíamos exponer una experiencia desarrollada en dos 
asignaturas del Grado de Maestro/a, explicando cómo se han incorporado las TIC, dan-
do lugar a actividades participativas, colaborativas y reflexivas, que les acercan a su 
futura realidad docente. Entre las diferentes actividades realizadas, nos hemos centrado 
principalmente en el uso de los blogs, las redes sociales y los diferentes servicios en la 
nube de Google ofrecidos por la Universidad, a través del paquete GSuite.
Mediante la estrategia didáctica adoptada y las herramientas tecnológicas selec-
cionadas, hemos podido incidir en la competencia digital de estos futuros docentes. 
Especialmente, en lo que respecta a las áreas de: (1) comunicación, pudiendo utilizar 
los medios digitales, como los blogs o las redes sociales, para ampliar las posibilidades 
comunicativas, la participación o el engagement (Junco, Heiberger & Loken, 2011); 
(2) colaboración, enfatizando en la interconexión y en la construcción colectiva del co-
nocimiento (Checa-Romero, 2015); y (3) reflexión, permitiendo que las TIC permeen 
cada una de las fases de la práctica reflexiva (Esteve, Castañeda & Adell, 2018).
Tras la experiencia llevada a cabo, hemos podido constatar, una vez más, la inexis-
tente curva de aprendizaje que suponen estas tecnologías. Los estudiantes actuales uti-
lizan habitualmente estas herramientas en sus actividades personales, sociales o lúdicas 
y son capaces de aprovechar su uso en actividades académicas. Por otro lado, este tipo 
de actividades, que supone la realización de proyectos reales, les permite dar un paso 
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en ese cambio de rol, de estudiantes universitarios a futuros egresados, siendo más 
conscientes de sus nuevos retos formativos y profesionales.
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CÓMO UTILIZAR LAS APLICACIONES  
DE GOOGLE EN DOCENCIA  
E INVESTIGACIÓN
María Del Carmen Pastor Verchili
Universitat Jaume I
mpastor@uji.es
Resumen: Las aplicaciones de GSuite se pueden usar desde diversos dispositivos 
y, a diferencia de las aplicaciones para ordenadores tradicionales, no es necesario 
instalar ningún software. GSuite también es compatible con archivos creados con otros 
programas como Microsoft Office, por lo que permite optimizar notablemente tanto la 
investigación como la docencia en estudios de grado, máster y doctorado. 
En esta charla se describe el uso de estas aplicaciones para las colaboraciones de 
trabajo online desde lugares geográficos diversos a través del Drive, Documentos, 
Hojas de Cálculo o Presentaciones. Igualmente, se comentará cómo el Calendar puede 
aumentar la productividad de los grupos de investigación en tareas concretas, tales como 
la organización de pases experimentales y la distribución de salas en un laboratorio.
Abstract: The applications of GSuite can be used from diverse devices and, contrasted 
with the applications for traditional computers, it is not necessary to install any software. 
GSuite is also compatible with files created with other programmes like Microsoft 
Office, as a result, it allows to optimise notably both investigation and teaching at 
degree, master or PhD studies.
At this talk a description of the use of these applications for collaborations at online 
work from diverse geographic spots through Drive, Documents, Calculation Sheets 
or Presentations is provided. Additionally, it will be commented how is Calendar 
able to increase the productivity of investigation groups at specific tasks, such as the 
organization of experimental passes and the distribution of rooms in a laboratory. 
índice
1. INTRODUCCIÓN
•  Las aplicaciones de GSuite se pueden usar desde diversos dispositivos electró-
nicos.
•  A diferencia de las aplicaciones para ordenadores tradicionales, no es necesario 
instalar ningún software.
• GSuite también es compatible con archivos creados con otros programas como 
Microsoft Office.
• Permite optimizar notablemente la investigación y docencia en estudios de gra-
do, máster y doctorado.
2. OBJETIVOS
Uso de estas aplicaciones para las colaboraciones de trabajo online desde lugares 
geográficos diversos a través de:
• Google Drive, Documentos, Hojas de Cálculo, Presentaciones, Hangouts... 
Uso del Calendar para facilitar la docencia y aumentar la productividad en los gru-
pos de investigación y organizaciones en tareas concretas: 
• Organización de pases experimentales
• Distribución de salas en un laboratorio 
• Reuniones de investigación




• Drive – TFG, TFM, prácticas & clases teoría (materiales)
• Documentos –  supervisión de TFG, TFM, Tesis
• Hoja Cálculo – formar subgrupos (prácticas) 
• Presentaciones –  defensa trabajos en clase, TFG, TFM
Investigación
• Drive – organizar documentos (artículos, tesis, proyectos...)
• Documentos – artículos, libros, capítulos tesis...
• Hoja Cálculo –  listado participantes (experimentos)
• Presentaciones – congresos, charlas, defensa Tesis
• Calendar – citas participantes, reserva salas, reuniones 
• Hangouts – reuniones a distancia







4. ANÁLISIS Y RESULTADOS
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
• Motivación  – Aprendizaje
 Calificación – siguen pendientes del resultado (menos)
 Disfrute – valoran más el "proceso" para llegar al resultado
 Resultados – mejoras en creatividad y contenidos (proyectos)
 Aplicabilidad – uso de G Suite como egresados (continuidad
entre docencia e investigación y futuros ambientes laborales)
TENDENCIAS FUTURAS
Higher Education Institutions
Descubre el impacto de G Suite for Education
Diferentes universidades de todo el mundo utilizan G Suite 
para facilitar la colaboración y la creatividad de forma sencilla 
DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
• Incremento en el uso de G Suite en trabajos en
grupo ("colaboración real")
 Reticencia -- disminución vs. promociones anteriores
 Aumento distancia geográfica – necesidad trabajo online
 Reparto más eficaz de las tareas dentro del grupo
índice
VI. TALLER SOBRE USO 
DE HERRAMIENTAS DE GSUITE. 
PRIMEROS PASOS: 
TALLER SOBRE USO DE LAS GOOGLE APPS!
índice
TALLER SOBRE FORMULARIOS GOOGLE, 




Resumen: Taller en el que se trabajará cómo utilizar los Form del entorno GSuite como 
recurso educativo.  El uso en educación de los formularios que vienen incluidos dentro 
de Google Suite para educación puede ser muy diverso. 
En este taller se trabajarán varias actividades que podemos hacer con nuestro alum-
nado haciendo uso de los formularios de Google: ya sean actividades enfocadas hacia 
los alumnos, como actividades enfocadas a la gestión del profesorado.
Abstract: Workshop that will work on how to use the Form at the GSuite environment 
as an educational means. The use of forms, included within the Google Suite for edu-
cation, can be very diverse.
This workshop will work with diverse activities that can be done with our students 
using Google Forms: whether they are activities approached to students or activities 
approached to the paperwork of the faculty.
índice
No se trata de encontrar soluciones tecnológicas a los desafíos del enseñar y del 
aprender, sino de apropiarnos de las nuevas tecnologías para interpelar estos desa-
fíos y preguntarnos si acaso nos ofrecen oportunidades para pensar nuevas propues-
tas.
Lila Pinto, 2012.
La pedagogía va primero, la tecnología viene después
1. INTRODUCCIÓN
Taller en el que trabajaremos cómo utilizar los Form del entorno GSuite como re-
curso educativo. 
El uso de los formularios que vienen incluidos dentro de Google Suite para educa-
ción puede ser muy diverso. 
2. OBJETIVOS DEL TALLER
• Primera toma de contacto con la herramienta Forms de GSuite.
• Conocer las diferentes funcionalidades de esta herramienta, aprender a crear for-
mularios y utilizarlos en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
• Orientar al profesorado sobre una adecuada utilización de formularios de Google.
3. DESARROLLO DEL TALLER
1. ¿Qué es un formulario?
2. ¿Cómo crear un formulario en GSuite?
3. ¿Cómo compartir o enviar un formulario?
4. ¿Cómo analizar los datos que se recogen en el formulario?
5. ¿Para qué puedo usar un formulario?
6. Algunos TIPS de Google Forms aplicados a la docencia.
7. Complementos
3.1. ¿Qué es un formulario?
Google Forms es una aplicación de Google Suite diseñada para la creación de en-
cuestas y formularios. Permite recolectar información e interpretarla rápidamente. Es 
sencilla de usar y muy flexible.
Google Forms nos permite planificar actividades, enviar encuestas, hacer preguntas 
al alumnado o recopilar otros tipo de información de forma fácil y eficiente.
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Se lanzó en 2008 y ha ido creciendo hasta convertirse en una herramienta de medi-
ción del aprendizaje por medio del desarrollo de nuevas funcionalidades.
3.2. ¿Cómo crear un formulario en Google Docs?
Para crear un formulario de Google Docs es necesarios tener un correo electrónico 
en Gmail y comenzar a usar la herramienta.
Pasos para la creación y realización de un Formulario:
•   El cuestionario se puede crear de forma individual o colaborativa con otros 
docentes.
•   La aplicación ofrece distintos tipos de preguntas para hacer. La elección 
dependerá de la información que deseemos recolectar. 
•   Las preguntas pueden plantearse como opcionales u obligatorias. 
•  Se pueden incluir fotos y vídeos.
• Permite crear formularios multipáginas. Existe la posibilidad de derivar 
a una página concreta del formulario, dependiendo de la respuesta dada 
a una pregunta.
• Se puede calificar y ofrecer feedback a los alumnos.
• Puede mostrar una barra de progreso, opción muy interesante para los 
formularios que sean un poco largos.
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• Tenemos diferentes alternativas y vías a la hora de difundir el Formulario.
• Google Forms ofrece la posibilidad de obtener el código iframe para 
incrustarlo en blogs, wikis, webs (en este caso los alumnos no necesitarían 
disponer de una cuenta de correo).
•  Ofrece la posibilidad de recibir notificaciones vía email del envio de un 
formulario.
•  Permite personalizar el mensaje que se muestra al usuario una vez enviado el 
formulario.
3.3. ¿Cómo compartir un formulario?
3.4. ¿Cómo analizar los datos que se recogen en el formulario?
•  Las respuestas de los formularios se recopilan en una Hoja de Cálculo, 
identificando cada respuesta en función del tipo de pregunta del Formulario.
• También se pueden bajar todas las respuestas en un archivo de formato .csv.
¿Para qué puedo usar un formulario?
• Actividades enfocadas hacia los alumnos: encuestas, exámenes, tests…
• Actividades enfocadas hacia compañeros de asignatura.
• Actividades enfocadas hacia la gestión del departamento/área/facultad.
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3.5. ¿Para qué puedo usar un formulario?
Algunos ejemplos de uso de esta herramienta para la docencia pueden ser los si-
guientes:
•  Evaluar el aprendizaje del alumnado: diseñando cuestionarios que tengan como 
objetivo valorar el conocimiento de nuestros alumnos. No olvides utilizar el 
complemento Flubaroo (algo parecido a una macro en Excel) para la corrección 
rápida. 
•  Controlar los trabajos de nuestro alumnado: creando campos de identificación 
(nombre, clase, código asignatura, Grado…). Así accederíamos a la hoja de 
cálculo y veríamos una lista con toda la información referente a los trabajos de 
los alumnos.
•  Selección de trabajos por parte del alumnado: se puede proponer un formulario 
para que los alumnos elijan temas propuestos para un trabajo.
•  Generar videocuestionarios: se inserta un vídeo en el formulario de Google y, 
posteriormente, se incluye una serie de preguntas para comprobar el grado de 
comprensión. 
•  Evaluar las conocimientos previos del grupo con el que se quiere trabajar al 
inicio de una asignatura.
3.6. Algunos TIPS de Google Forms aplicados a la docencia:
- Foro Online- comunidad: 
 https://plus.google.com/communities/102220963265544691087 




 h t t p s : / / suppor t . goog le . com/docs / answer /2942256?co=GENIE .
Platform%3DDesktop&hl=es
3.7. Complementos
Los complementos para Google son herramientas que debemos instalarnos de for-
ma individual y que añadirán nuevas funciones para los Formularios y nos permitirán 
trabajar mejor y crear documentos de mayor calidad.
índice
Form Limiter: limita el número de respuestas de usuario o cierra el mismo según 
una fecha.
Choice Eliminator: elimina una opción de una pregunta cuando es seleccionada 
por un usuario.
Form Notifications: permite configurar notificaciones por email cuando se envía 
un formulario.
Form Publisher: permite recibir dentro de una plantilla DOC las respuestas de un 
formulario.
Advanced summary: obtener gráficos de datos un poco más profesionales que los 
que nos ofrece la aplicación de Forms.
QR maker: permite generar un código QR vinculado a nuestro formulario. 
Form Confirmation Emails: envia un correo de confirmación al remitente del 
formulario y un correo de notificación al propietario. 
123RF stock images: el conocido banco de imágenes 123RF tiene un  complemen-
to en la tienda de Google Forms y es muy fácil de usar y extremadamente prác-
tico. Simplemente, busca la imagen que quieras y con un solo clic la insertas en 
el formulario.
índice
TALLER SOBRE EL USO COMPARTIDO  
DE CONTACTOS Y CALENDARIO.  
MANTÉN TU AGENDA DOCENTE 
E INVESTIGADORA AL DÍA
Victor Del Corte Lora
Universitat Jaume I
vcorte@uji.es
Resumen: En el taller explicaremos cómo mantener actualizados los contactos en to-
dos los dispositivos, así como la creación de grupos de contactos. Se mostrará cómo se 
pueden crear y compartir calendarios con otras personas y grupos para poder planificar 
conjuntamente actividades docentes y de investigación. Por otro lado, también se abor-
dará la integración de Google Calendar con otras aplicaciones de Windows, OSX, IOS 
y Android.
Abstract: At this workshop, we will explain how to maintain updated the contacts in 
every device, as well as, the creation of contact groups. It will be shown how calendars 
can be created and shared with other people and groups in order to plan jointly teaching 
and investigation activities. Furthermore, the integration of Google Calendar with other 
applications from Windows, OSX, IOS and Android will be dealt with.
índice
Link a los vídeos del taller
https://goo.gl/FJD5rm
índice
VII. TALLER SOBRE USO 
DE HERRAMIENTAS DE GSUITE. 
EXPERIENCIAS DOCENTES
índice
TALLER SOBRE CÓMO ORGANIZAR 
GOOGLE DRIVE CON TUS ALUMNOS Y 
EMBEBER CONTENIDOS DE GOOGLE 




Resumen: Tras las nuevas herramientas que han aparecido en el Aula Virtual de la 
UJI y los avisos sobre gestión de derechos de propiedad intelectual que nos aparecen 
continuamente en los cursos que gestionamos como docentes en el moodle de la UJI, 
parece que una solución es dejar de “colgar” físicamente documentos en la herramienta 
corporativa e incorporar cada vez más enlaces a sitios donde aparezca la información 
que queremos que consulten nuestros alumnos.
Para poder cumplir con la Ley de Propiedad Intelectual lo que podemos es com-
partir con nuestros alumnos tanto links como información que esté directamente en 
nuestras cuentas.
Se puede aprender a gestionar la información directamente desde documentos y 
embeberlos en cada uno de nuestros cursos del aula virtual.
Si esto viene añadido a alguna metodología que nos ayude a compartir información 
con nuestros alumnos o que nuestros alumnos compartan información con nosotros de 
una manera sencilla y poder llevar un registro sobre el control de versiones, podremos 
hacer un mejor seguimiento de su aprendizaje y por lo tanto de nuestra docencia.
Abstract: After the appearance of new tools at the Virtual Classroom of UJI and the 
notices about paperwork of rights of intellectual property that are constantly appearing 
in the courses that we handle as teachers in the moodle of UJI, a solution appears to be 
to stop “hanging” documents physically at the corporative tool, and instead, incorporat-
ing every time more links to the places where our students will find the information we 
want them to check.
In order to come into effect with the Intellectual Property Law, what can be done 
is sharing with our students both links and information that is directly in our accounts.
The management of information can be learnt directly from documents and soak 
them in each one of our courses from the virtual classroom.
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If that comes attached to some methodology that can help us to share information 
with our students or that our students share information with us in a simple manner and 
we can deal with a register about the control of versions, we will be able to deal with a 
better monitoring of their learning, and therefore, of our teaching.
índice
1. INTRODUCCIÓN
Organizar las carpetas de Drive de acuerdo al curso escolar
- Una carpeta por año escolar
- Una carpeta por nivel o asignatura
- Una carpeta por grupo o subgrupo 
(Dentro de estas carpetas puede haber (o no)  una carpeta común 
para los ficheros  que sean comunes al grupo)
- Una carpeta por estudiante
• Entrega de trabajos
• Revisión de los mismos
• Coordinación en la cooperación de trabajos
2. OBJETIVOS
Durante este taller vamos a explicar y poner en común cómo organizamos  las car-
petas durante el curso escolar con nuestro alumnado y explicaremos qué ideas nos 
funcionan para llevar a cabo estrategias que nos puedan ser útiles
3. METODOLOGÍA
Objetivo: compartir una carpeta con el profesorado
Pasos a seguir:
a) por parte del alumnado
• Crear una carpeta (La nomenclatura vendrá definida)
• Compartirla con el profesor
b) por parte del profesorado
• Crear la estructura de carpetas
• Definir la nomenclatura de las carpetas
• Añadirla a su Drive
• Moverla a la carpeta adecuada
TALLER 
 CÓMO ORGANIZAR GOOGLE DRIVE CON TUS ALUMNOS E 
INCRUSTAR CONTENIDOS DE GOOGLE DOCS CON EL AULA 
VIRTUAL DE LA UJI
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Compatir la carpeta (estudiante)
Poner el nombre de quien 
se quiere compartir
Entrando como profe Crear la estructura del curso
Entrando como profe
(El estudiante ya ha compartido la carpeta)
índice
Ejemplos con nombres (UJI) 
Entrando como profe
(El estudiante ya ha compartido la carpeta)
Entramos en la carpeta del estudiante
Entrando como profe
Entramos en los ficheros del estudiante
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4. CONCLUSIONES
• Entrando como profe hemos organizado las carpetas de Drive de acuerdo al 
curso escolar.
• Una carpeta por año escolar/ por nivel o asignatura/por grupo o subgrupo
• Una carpeta por estudiante (Dentro puede haber carpetas comunes)
Entramos en los ficheros del estudiante, para corregir, cooperar o colaborar en fi-
chero comunes
Hemos explicado, puesto en común y organizado carpetas de nuestro alumnado y 




 CÓMO INTEGRAR CONTENIDOS DE GOOGLE DOCS  
CON EL AULA VIRTUAL DE LA UJI
1. INTRODUCCIÓN
Integrar ficheros de google drive en la herramienta moodle
(Embed: Incrustar, incorporar, integrar, encajar)
• Incrustar un documento 
• Incrustar una hoja de cálculo
• Incrustar una presentación
• Incrustar un formulario
• Incrustar un calendario
2. OBJETIVOS
Durante este taller vamos a encajar (y explicar cómo se hace) los diferentes ficheros 
de google drive.
Comentaremos qué uso le damos en nuestras Asignaturas, compartiremos cómo lo 





Tener acceso a dicho fichero
(Si eso tiene sentido)
3. METODOLOGÍA
Preparamos el recurso en el aulavirtual (insertar un documento en una etiqueta)
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Saber qué enlace hay que elegir del fichero (del drive) a integrar
Saber qué enlace hay que elegir del fichero (del drive) a integrar
Tenemos el enlace... … y tenemos la etiqueta
Pegarlo como HTML
y pegarlo en la etiqueta…
… como HTML
Pegarlo como HTML
Hay que copiar el texto seleccionado… 





… y pegarlo en la etiqueta COMO HTML...
índice





Si la respuesta en “NO”, debemos fijarnos en el código que hemos pegado
Saber qué enlace hay que elegir del fichero (del drive) a integrar
Y recordar que hay que pegarlo como HTML
Hay que copiar el texto seleccionado… 





… y pegarlo en la página COMO HTML...
Enlazar el documento
En el caso concreto de los documentos, puede ser interesante dejar accesible 
el enlace al documento en si (recordemos que ha de estar compartido)
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Saber qué enlace hay que elegir del fichero (del drive) a integrar




Hay que copiar el texto seleccionado… 
(Ctrl + C; boton derecho copiar... 
Hemos visto como se integra un documento en el moodle del aula virtual
Para ello hemos creado:
– Un recurso etiqueta
– Un recurso página
– Un recurso URL externa
Veremos que hacer con:




Integrar una hoja de cálculo en una etiqueta
El procedimiento es el mismo
que para un documento.
En mi caso concreto como el documento era 
de “información” consulta para el estudiante, 
no tiene sentido crear una URL externa pues 
no va a modificar esos datos
Pero si lo necesitases de nuevo es exactamente
igual que como se hace para un documento
índice
Integrar una hoja de cálculo en una etiqueta
(solo una salvedad todo el documento o una hoja)
Integrar una presentación en una etiqueta
El procedimiento es el mismo
que para un documento.
En mi caso concreto como el documento era 
de “información” consulta para el estudiante, 
no tiene sentido crear una URL externa pues 
no va a modificar esos datos
Pero si lo necesitases de nuevo es exactamente
igual que como se hace para un documento
Integrar un formulario en una etiqueta
Porqué el formulario es 
diferente al documento, la 
hoja de cálculo o la 
presentación…
… porque el formulario 
no tiene menú!!
Integrar una presentación en una etiqueta
(salvedades tamaño y avances)
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Integrar un formulario en una etiqueta
Integrar un formulario en una etiqueta
Como hemos visto una vez tenemos el código HTML; integrar en una etiqueta o en una página no debería tener secreto
Integrar un formulario en una página
Integrar un formulario en una página Si el cuestionario no  recopila automáticamente 
las direcciones de correo electrónico de los 
usuarios, no hay que tener ningún cuidado 
especial 
índice





(Y no te has 
validado en esa 
ventana del 
navegador…
… aparecerá el 
hueco.
Ni siquiera verás 
que ahí hay un 
cuestionario)
Veamos dos formularios que requieren iniciar sesión:
Uno “solo” Recopila direcciones de correo electrónico 
El otro RESTRINGE a usuarios de Universitat Jaume I
Para probar vale 
con entrar en una 
ventana de 
incognito
Integrar un calendario en una etiqueta
Integrar un calendario en una etiqueta
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4. CONCLUSIONES
Integrar como recursos en una herramienta como  moodle diferentes soportes como 
pueden ser documentos, hojas de cálculo, presentaciones, formularios y calendarios. 
Tiene como dificultad acceder a su “código HTML” para poder Ponerlo en el lugar 
adecuado. Luego, dentro de moodle, tener en cuenta que a la hora de copiar ese código 
ha de ir en un lugar preparado para ello
Integrar un calendario en una etiqueta
índice
TALLER: YOUTUBE, MUCHO MÁS 
QUE VISUALIZAR Y SUBIR VIDEOS
Vicente Javier Valls Martínez
Universitat Jaume I
vvalls@uji.es
Resumen: YouTube es un sitio web que permite subir y visualizar vídeos a sus usuarios 
e interaccionar a modo de red social entre los mismos. La posibilidad de configuración 
y las diferentes herramientas que ofrece para insertar y compartir ese contenido audio-
visual nos permite como docentes un gran abanico de posibilidades en diferentes meto-
dologías de enseñanza - aprendizaje. Si, además, la combinamos con otras aplicaciones 
las posibilidades se hacen infinitas.  
En esta experiencia, vamos a ver algunas de esas posibilidades dentro de una me-
todología de clase invertida, su combinación con Google Forms, códigos QR y el aula 
virtual no solo como recurso didáctico, sino también para recoger evidencias de los 
aprendizajes.
Abstract: YouTube is a website that allows users to see and upload videos and interact 
in a social network manner between themselves. The setting possibility and the different 
tools offered to attach and share that audio-visual content, allows us, as teachers, a huge 
umbrella of possibilities in different teaching - learning methodologies. What is more, 
if we combine it with other applications, the possibilities are made infinite.
On that experience, we will deal with some of these possibilities within an inverted 
classroom methodology, its combination with Google forms, QR codes and the virtual 
classroom, not only as an educational means, but also to store evidences from the 
learnings.
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II Jornadas DIMEU:
Dispositivos Móviles en la Educación 
Universitaria
GOOGLE SUITE PARA LA EDUCACIÓN 
COOPERATIVA
Vicente Javier Valls Martínez
mucho más que 
visualizar y subir vídeos
LISTADO DE TUTORIALES CREADOS PARA EL TALLER
https://youtu.be/1feLgW8b-gYActivar el canal desde @gmail
Verificar tu canal https://youtu.be/35EU1JrnJfc
Subir tu primer vídeo https://youtu.be/T4N86OTUwXY
Insertar un vídeo con URL https://youtu.be/rH9YNYhqNO8
Insertar un vídeo con HTML https://youtu.be/JiIzOrGnwUo
Insertar un vídeo desde menú multimedia https://youtu.be/ggZMqBhO2js 
Insertar una página de vídeos https://youtu.be/RYaEn335Diw
YouTube en el aula virtual UJI (plataforma moodle)
Empezamos con YouTube
Retos a realizar https://youtu.be/s_FU4xDGObU
Ejemplo de práctica
